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Motivation 
Den helt store motivationsfaktor ved dette projekt er, at vi alle fem har en indgående interesse i de-
batten, der fyldte i medierne forud for vedtagelsen af folkeskolereformen fra 2013, og da husets tema 
var ulighed, valgte vi at se på det i forhold til om, alle bliver tilgodeset i den nye reform fra 2013. Et 
af målene med reformen er netop at mindske betydningen af den kulturelle baggrund (FSR, 2013, s. 
2), og her kommer ulighed ind i billedet.  
Derudover tænkte vi, at det kunne være spændende at se på, om den nye reform kunne have en ind-
virkning på kvaliteten af folkeskolen anno 2015. Efter at have undersøgt emnet, samt diskuteret lidt 
frem og tilbage, blev vi enige om, at det emne var noget, som havde en stor motivationsfaktor for os 
at undersøge.    
Drivkraften for at skrive opgaven er også, at efter vores egen skolegang, mener vi, at tanken bag 
folkeskolen er ændret, og vi synes derfor, det kunne være spændende at undersøge, om den populære 
konkurrencestatstænkning er slået igennem helt nede på folkeskoleniveau, og om det forbedrer Dan-
marks folkeskole. 
Problemfelt 
Poul Nyrup Rasmussen satte i 90’erne ord på nogle af de nye tanker, der skulle komme til at præge 
det danske samfund mange år frem. Vi skulle til at konkurrere mere i en verden, der i langt højere 
grad er blevet globaliseret, og Poul Nyrup Rasmussen ville i den forbindelse gøre den danske folke-
skole til en af verdens fem bedste (Illeris, 2014, s. 208). Vi har med vores projekt valgt at arbejde 
med et handlingsproblem, som er kendetegnet ved ”manglende viden om, hvad der eller bør gøres i 
en kompleks samfundsmæssig situation” (Olsen & Pedersen, 2015, s. 331)fordi vi har observeret, at 
den danske stat står i en kompleks situation, hvor velfærdsstaten på mange områder har bevæget sig 
mod en konkurrencestat (Pedersen O. K., 2011, s. 33-34), og vi har yderligere bemærket at uddannelse 
og hermed den danske folkeskole virker til at være alfa omega i denne sammenhæng. Vi går i projek-
tet ud fra, at konkurrencestatstankerne konkret kommer til udtryk i folkeskolereformen fra 2013. Re-
geringen ønskede (i tråd med Nyrups tanker) en folkeskole i verdensklasse, hvilket vi ikke har, hvis 
man ser på OECD’s PISA-undersøgelser1. Danmark ligger i problemløsning2 på en 23. plads ud af de 
                                                 
1 OECD’s PISA-undersøgelse: The Programme for International Student Assessment (PISA), international undersø-
gelse, som evaluerer uddannelsessystemer ud fra færdigheder og viden fra 15-årige studerende 
http://www.oecd.org/pisa/aboutpisa/ 
2 Problemløsning: ”Et individs evne til at engagere sig i kognitive aktiviteter for at forstå og løse problemer, hvor en 
løsningsmåde ikke ligger ligefor.” (Def. PISA 2012). 
https://www.folkeskolen.dk/543845/pisa-problemloesning-overraskende-daarligt-resultat 
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44 deltagende lande, og der er derfor et godt stykke vej til den verdensklasses folkeskole, regeringen 
ønsker (Ritzau, 2014).  
Folkeskolereformen er altså lavet for at forbedre folkeskolens resultater. Den daværende under-
visningsminister Christine Antorini (S) sagde, at reformen skulle styrke elevernes faglighed, tværfag-
lighed, innovation og entreprenørskab (Ritzau, 2014). Vi vil i vores projekt undersøge, hvilke mulig-
heder den nye folkeskolereform giver for at forbedre Danmarks uddannelseskvalitet.   
I vedtagelsen om folkeskolereformen finder man en lang række vedtagne forslag til forbedringen af 
kvaliteten i folkeskolen, hvoraf flere af disse initiativer peger i retning af at kunne forbedre den danske 
konkurrenceevne: Længere skoledage med mere undervisning i dansk og matematik, fremmedsprog 
langt tidligere i skoleforløbet, tid til faglig fordybelse og lektiehjælp, et kompetenceløft af lærere, 
pædagoger og skoleledere og større frihed til at hver enkelt skole tilrettelægger undervisningen lokalt 
(Hansen, Friis-Hansen, & Jensen, 2015, s. 5). Altså en bred styrkelse af fagligheden, som så angive-
ligvis skulle forbedre konkurrenceevnen.  
I forbindelse med folkeskolereformen mener vi også, at det er væsentligt at kigge policy-processen 
efter i sømmene og i særlig grad fokusere på den implementering, der har fundet – og stadig finder – 
sted. Hvor policy-formuleringen er et job for de få (regeringen, det parlamentariske grundlag for re-
formen og enkelte andre konsulterede grupper) (Heywood, 2013, s. 359), bliver implementeringen 
ført ud i livet af mange. I forbindelse med den nye folkeskole er det hele det involverede embedsværk, 
lige fra generalisterne til de professionelle (Bogason, 2013, s. 174). Oprindeligt blev implementerin-
gen taget for givet og set som administrativt og ikke politisk arbejde (Heywood, 2013, s. 359), men 
det har senere vist sig, at de politiske outputs sagtens kan variere meget fra de originale intentioner 
med politikken (Heywood, 2013, s. 359). Implementeringen skal altså ikke tages for givet, og der 
findes mange eksempler på, at policy ikke bliver implementeret i praksis, som man havde tænkt sig. 
(Winter & Nielsen, Implementering af politik, 2010, s. 12) 
Vores grundantagelse er, at der med folkeskolereformen stadig er lang vej fra den oprindelige idé til 
handlingen, og vi vil derfor i forbindelse med dette projekt kigge nærmere på folkeskolereformens 
implementering. Bl.a. i hvor høj grad implementeringen ligner politikdesignet og hvilke forklaringer, 
der kan være på eventuelle afvigelser. I og med at folkeskolereformen trådte i kraft i august 2014, er 
mulighederne for at konkludere noget videre på implementeringen og konsekvenserne af reformen 
begrænset. Vi har derfor valgt at fokusere på implementeringen i en specifik case (8.V på Herstedve-
ster Skole) og kan altså kun konkludere noget om implementeringsprocessen der.  
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Dette fører os frem mod vores problemformulering. 
Problemformulering 
Hvorvidt har folkeskolereformen forbedret kvaliteten af uddannelse i 8. v på Herstedvester skole, og 
hvilke udfordringer er der for implementering af folkeskolereformen? 
Arbejdsspørgsmål 
Efter vores redegørende afsnit, har vi til besvarelsen af analysen udarbejdet to arbejdsspørgsmål for 
efterfølgende i vores diskussion at diskutere, om folkeskolereformen forbedrer kvaliteten af uddan-
nelsen i 8.V på Herstedvester skole, og hvilke udfordringer, vi kan se for implementeringen af refor-
men. Arbejdsspørgsmålene lyder som følger:  
Arbejdsspørgsmål 1 
Hvordan har 8. V på Herstedvester Skole, implementeret folkeskolereformen? 
Arbejdsspørgsmål 2 
Hvordan kan vi ud fra Ove K’ Pedersens og Bourdieus teori, forstå vores empiri? 
Begrebsafklaring 
Kvalitet af uddannelse 
Hvordan defineres kvalitet af uddannelse? Da vi i dag lever i en globaliseret verden, og da dette 
afspejles i folkeskolereformen fra 2013 (FSR, 2013, s. 1), vælger vi at gå ud fra konkurrencestatens 
definition på kvalitet af uddannelse. Folkeskolen skal i konkurrencestaten altså uddanne til færdighed. 
Det vil sige, at folkeskolen nu underlægges ideen om, at skolen gøres til redskab for økonomisk kon-
kurrenceevne: “(...) at det nu bliver dens formål at uddanne til arbejde og til arbejdslivet.” (Pedersen 
O. K., Konkurrencestaten, 2011, s. 188). Konkurrencestaten har fokus på, at folkeskolen som den 
eneste obligatoriske uddannelse er af højeste kvalitet ift., hvordan vi bedst konkurrerer med omver-
denen. Da viden skærper Danmarks konkurrences evne (Undervisningsministeriet, 2007), må kvalitet 
altså være, at unge efter endt færdiggørelse af folkeskolen tager en ungdoms- eller erhvervsuddan-
nelse for efterfølgende at kunne indgå i arbejdsmarkedet. Kvalitet af uddannelse er således i opgaven 
defineret som værende, at flere bliver til gavn for arbejdsmarkedet ved at tage en ungdoms- eller 
erhvervsuddannelse. I dette ligger også, at den sociale mobilitet øges, og at motivation og fagligheden 
styrkes (Pedersen O. K., Konkurrencestaten, 2011, s. 196).  
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Vi bruger konkurrenceevne i forbindelse med konkurrencestaten (Pedersen O. K., Konkurrencestaten, 
2011), idet denne cirkulerer om forbedring af konkurrenceevne på det globale marked. Konkurrence-
evne defineres derfor som institutionel konkurrenceevne, “hvorved menes evnen til at opnå økono-
misk fremgang som følge af de politiske, økonomiske og kulturelle institutioner” (J. L. & Pedersen, 
2005). I denne opgave har vi fokus på folkeskoleskolen som uddannelsesinstitution med mulighed 
for at forbedre Danmarks konkurrenceevne ved at forberede til arbejdsmarkedet.  
 
Lov 409 
Lov 409 trådte i kraft d. 01-08-2014 og er vedtaget ved et markant flertal i Folketinget (Danmarks 
Lærerforening, 2013, s. 2), og loven er nævnt i folkeskolereformen som en forlængelse og fornyelse 
af lærernes kollektive overenskomster (FSR, 2013, s. 20). 
Loven ændrede på lærernes arbejdstider, og en markant forandring var, at lærerne udelukkende skulle 
til at arbejde mandag-fredag i dagstimerne. Lærerne skulle derfor til at ligge deres planlægning om, 
da de før i tiden godt kunne arbejde uden for dagstimerne og i weekenden. Nu skal arbejdet så vidt 
muligt være samlet (Lærernes A-kasse, 2014, s. 2). Al forberedelsestid skal således ligge på skolens 
område, og hjemmearbejde er ikke længere en mulighed (Lærernes A-kasse, 2014, s. 3). Det vil sige, 
at al lærernes arbejde skal foregå i de 7,4 timer om dagen, som læreren skal opholde sig på skolen: 
Lige fra undervisning, forberedelse, teammøder, forældremøder o.l. (Danmarks Lærerforening, 2013, 
s. 4). Dette medfører også, at lærerne som noget nyt har fri, når de forlader arbejdsstedet. Hvis læreren 
stadig skal stå til rådighed efter arbejdstid, så træder reglerne om rådighedstjeneste i kraft (Lærernes 
A-kasse, 2014, s. 3). 
 
En stor forskel fra før er, at lærernes arbejde ikke længere er regnet i timer (før var det 1924 timer om 
året). Det er nu regnet efter antal arbejdsdage. Ledelsen skal udarbejde de arbejdsopgaver, som med-
arbejderen forventes at lave. Lærerne skal tage stilling til de givende opgaver og henvende sig til 
ledelsen, hvis de ikke mener, at det er muligt at nå de givende opgaver i deres arbejdstid. Selvom 
læreren i første omgang har vurderet at opgaverne kan udføres i deres normale arbejdstid, så kan de 
stadig gå til ledelsen, hvis de kan se, at det ikke kan lade sig gøre alligevel. Derefter skal ledelsen 
tage stillig til, om læreren skal have færre arbejdsopgaver, om kvaliteten af arbejdet må forringes, 
eller om læren skal have overarbejde (Lærernes A-kasse, 2014, s. 4). 
Det er ikke længere en del af aftalen, at der er tid til forberedelse. Den enkelte lærer skal derfor 
vurdere, hvor meget tid, han/hun skal bruge på forberedelse for at få en undervisning på en højt nok 
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niveau. Dette kan skabe nogle udfordringer, men det skal læreren løse (Lærernes A-kasse, 2014, s. 
6). 
Det er ikke et krav, at den enkelte lærer skal notere, hvor mange timer de arbejder, men de skal notere, 
hvor mange timer, de underviser, da der er et loft på, hvor mange timer de må undervise (hvis man 
kommer over loftet skal man have tillæg) (Lærernes A-kasse, 2014, s. 8). 
Metode afsnit  
Det er ikke nogen lineær proces at vælge sin problemformulering: et kendetegn for dette projekt er, 
at det har krævet viden for os at nå frem til vores endelige problemformulering (Pedersen, 2015, s. 
27). Vores udgangspunkt for projektet var, at vi gerne ville undersøge konkurrencestaten, og herun-
der et eksempel på, hvordan konkurrencestats-tankerne har fået en konkret betydning for det danske 
samfund. Men mere specifikt var det ikke. Det har derfor været en lang proces at nå frem til den 
problemformulering, som dette projekt tager udgangspunkt i, og det har krævet research, afklaring 
af begreber og mange gruppemøder at nå frem til den endelige. Dette er jf. metodik om projektvalg 
og problemformulering: problemformuleringen vokser ud af projektarbejdet (Pedersen, 2015, s. 27). 
Vi har valgt strukturerer vores metode afsnit på følgende måde:  
Argumentation af metode 
Redegørende
Analyse
Den integrede implementeringsmodel
 Policy design/markarbejder
Hermeneutisk metode
Indsamling af empiri (kvalitativ metode)
 Kvales syv undersøgelsesfaser
Kvantitativ metode
Undersøgelses design
 Valg af case
 Interview personer
Vurdering af metode
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Argumentation for valg af metode 
I vores projekt har vi valgt at bruge kvalitativ metode til at samle primær empiri og nationale rapporter 
og folkeskolereformen som sekundær empiri, fordi folkeskolereformen er 1,5 år gammel – hvilket 
gør, at der ikke er nogen af eleverne, som er gået ud af 9. klasse og har været fuldt påvirket af refor-
men. Derfor er der heller ikke noget kvantitativ data, som beskriver vores bestemte case. Så hvis vi 
gerne ville vide noget om, hvordan folkeskolereformen fungerer lokalt, måtte vi selv tage ud og fo-
retage kvalitative interviews, dette er vores primære empiri. Vi er klar over, at vi ikke viser noget 
repræsentativt, men vi ser nogle tendenser og finder en lokalt sandhed i en lokal kontekst.  
For at se om vores egen empiri er tæt på eller langt fra ideen, har vi brugt sekundær empiri i form af 
folkeskolereformen 2013 og i perspektiveringen rapporter om implementeringen af reformen på na-
tionalt plan. Vi vil i vores analyse, diskussion og perspektivering forsøge at finde en sammenhæng 
mellem vores egen empiri og vores sekundære empiri.  
Metode til redegørende afsnit om folkeskolereformens mål og midler 
Vi vil se nærmere på aftaleteksten for folkeskolereformen – nærmere bestemt vil vi undersøge og 
beskrive folkeskolereformens mål, som de står trykt i aftaleteksten. For at kunne beskrive folkesko-
lereformens mål vil vi opdele målene i trin og opstille det i en taksonomisk inddeling:  
 
Måltrinene inddeles således: 
1) Øget konkurrenceevne 
2) Flere gennemførte ungdomsuddannelser 
3) a) Øget faglighed, b) Mindske social arv, c) Øge trivsel/motivation 
4) Længere dage, flere timer, mere bevægelse, kompetenceløft af lærere, forenkling af reg-
ler, m.m. 
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Dette skal hjælpe os med at give et overblik over, hvad reformen gør for at udvikle den danske fol-
keskole og forbedre kvaliteten af uddannelsesområdet som beskrevet i aftaleteksten 2013. 
Trappen forudsætter, at måltrin 4 samtidig er et middel til måltrin 3, som er et middel til måltrin 2, 
som til sidst er middel til måltrin 1.  
 
Metode til analyse 
Vi har valgt at strukturere vores analyse ud fra to analysespørgsmål: 
Analysespørgsmål 1: Hvordan har 8. V på Herstedvester Skole, implementeret folkeskolereformen?  
Analysespørgsmål 2: Hvordan kan vi ud fra Ove K’ Pedersens og Bourdieus teori, forstå vores em-
piri?  
Disse spørgsmål fører os over mod at diskutere, hvorvidt folkeskolereformen forbedrer kvalitet af 
uddannelse i udskolingen på Herstedvester Skole (eksemplificeret ved 8.V), og hvilke udfordringer 
der er for implementeringen? Vi vil se på om måltrin 3 og 4 nås, hvilket vi vil undersøge i analyse-
spørgsmål 1, og diskutere om måltrin 1 og 2 kan nås. Vi vil altså lave en foreløbig evaluering af 
reformen og diskutere folkeskolereformens højeste mål om at forbedre den danske konkurrenceevne.  
Analysedel 1: 
Hvordan har 8. V på Herstedvester Skole, implementeret folkeskolereformen?  
Vi vil se nærmere på implementeringen af folkeskolereformen i 8.V på Herstedvester Skole, og det 
er netop derfor, vi har valgt den kvalitative metode. I den forbindelse har en stor del af analysen været 
at meningskondensere vores interviews. Dette kommer vi nærmere ind på i vores afsnit ifm., kvalita-
tiv metode.  
Vi har derefter analyseret implementeringen af reformen i 8.V på Herstedvester Skole med udgangs-
punkt i måltrin 3 og 4 fra det redegørende afsnit om folkeskolereformen, da det er disse måltrin, vi 
kan sige noget om med vores empiri. Gennem vores interview med relevante aktører i 8.V på Her-
stedvester Skole har vi helt konkret kunnet undersøge om lavpraktiske mål og midler såsom længere 
skoledage, 45 minutters bevægelse, lektiehjælp/faglig fordybelse mm. er implementeret efter hensig-
ten. Måltrin 1 og 2 er derimod mål, vi endnu ikke kan vurdere: Om flere af 8.Vs elever vil gennemføre 
en ungdomsuddannelse som konsekvens af folkeskolereformen, og om den danske konkurrenceevne 
øges, kan vi ikke empirisk undersøge i dette projekt. Vi vil i vores diskussion forsøge at diskutere 
disse videre måltrin og diskutere om målopfyldelsen kan nås ud fra vores empiriske øjebliksbillede. 
I analysen har vi valgt at fokusere på at undersøge de mål og midler, som vores empiri tillader os. Vi 
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har valgt at dele analysen op ud fra følgende overskrifter, da disse er særligt væsentlige for de videre 
måltrin: En længere skoledag, varieret undervisning (herunder bevægelse), lektiehjælp og faglig for-
dybelse, UEA og uddannelsesparathed, inklusion, trivsel, kompetenceløft af lærer samt klare mål. 
 
Vi vil løbende bruge Winters integrerede implementeringsmodel som analyseværktøj til at belyse, 
hvilke udfordringer for implementeringen i 8.V på Herstedvester Skole, der kan tænkes at være på 
hhv. politikdesign-niveau (aftaleteksten) og markarbejderniveau (lærerne), hvilket specificeres i teo-
riafsnittet om førnævnte model. At bruge Winters model som analyseværktøj er helt i tråd med den 
tænkte anvendelse af modellen: “Implementeringsmodellen har snarere karakter af et analyseskema, 
som præsenterer nøglefaktorer og mekanismer, som kan være relevante til at forklarer variationer i 
implementeringsresultater over tid og sted” (Winter, s. 22, 2. oplag). I vores projekt bruger vi de to 
valgte variabler fra modellen: Politikdesignets og markarbejdernes rolle ifm. implementeringen. 
Dette har vi gjort ud fra den antagelse, at politikdesignet er yderst afgørende for implementeringen, 
da det netop er denne, der skal implementeres. Vi fik først og fremmest interesse for folkeskolerefor-
men, da DR programmet “folkeskolen forfra” løb over skærmene (Arvin, 2015), og da lærernes nye 
arbejdsregler (lov 409) virkede som et gennemgående problem for implementeringen, besluttede vi 
at have særligt fokus på lærerne rolle i vores projekt. Endelig ser vi dog også en smule på målgruppens 
rolle ifm. implementeringen, da lærerne også er afhængige af de elever, de skal undervise.  
 
Analysedel 2:  
Dernæst sættes folkeskolereformen fra aftaleteksten i sammenhæng med Ove Kaj Pedersens teori om 
folkeskolen i konkurrencestaten, og herefter forklares måltrinene ud fra Bourdieus teori om kapital 
og habitus på uddannelsesområdet. 
 
Hermeneutisk metode 
Vi skriver efter den hermeneutiske metode, fordi vi følger den metode, hvor individet er et fortolkende 
væsen, der bygger sin fortolkning på tidligere fortolkning. Men man kan ikke som individ lave en 
fordomsfri fortolkning, og i videnskab skal man skelne mellem gode og dårlige fordomme. Man skal 
være opmærksom på, at alt man tolker er en fordom, men det er vigtigt, at man er opmærksom på, 
hvor holdningsladet fortolkningen er. Vores interview er vores fortolkning af interviewpersonernes 
fordomme, og fordi vi er flere, der har foretaget transskriptionen af førnævnte interviews, kan de være 
en kritik af metoden, da man fortolker fordomme forskelligt. Vi skal derfor være opmærksomme på, 
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om det er en positivt eller negativt ladet fordom. Vi har været opmærksomme på, at der har været en 
del negativ presseomtale omkring folkeskolereformen, og dette kan have påvirket vores fortolkning.  
Som der står meget præcist i Problemorienteret Projektarbejde (2015) så: “fortolker vi subjektet, der 
selv fortolker” (Pedersen K., 2015, s. 125). Vi lever i en objektiv verden, hvor alle subjekter har deres 
egen fortolkning af verdenen. 
Kvalitative interview 
I forbindelse med vores kvalitative interviews på Herstedvester Skole har vi brugt Kvale og Brink-
manns “syv faser af en interviewundersøgelse” (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 151) 
Vi har ikke fuldt den slavisk, men har brugt den så meget, som det gav mening for projektet. I det 
næste afsnit vil vi gennemgå de syv faser og beskrive, hvad vi har gjort – og ikke gjort, hvis det er 
tilfældet.  
 
Det første punkt i interviewundersøgelsen er tematisering:  
Tematisering går ud på, at man opstiller spørgsmål, inden man går ud og laver interviewet. Dette er 
interviewets ’hvorfor’, ’hvad’ og ’hvordan’ (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 158). 
Dette gjorde vi også, inden vi tog ud og lavede vores interviews på skolen. På det pågældende tids-
punkt så det således ud:  
 Hvorfor: Formålet med undersøgelsen er at afklare, hvordan folkeskolereformen er blevet im-
plementeret på den pågældende skole.  
 Hvad: Erhvervelse af forhåndsviden af det emne, der skal undersøges: Folkeskolereformen, 
tidligere projekter skrevet om reformen, policy processen.  
 Hvordan: Tilegnelse af kendskabet til forskellige teorier om og teknikker til interview og ana-
lyse og beslutninger om, hvilke der skal bruges for at opnå den intenderede viden: Kvale og 
Brinkmanns interview, de syv faser i interview undersøgelse. (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 
158) 
’Hvorfor’ er vores forskningsformål. I vores projekt vil vi gerne analysere implementeringen af fol-
keskolereformen. Derfor er vi kommet frem til, at vi vil skabe vores egen empiri, grundet at der ikke 
er nogen repræsentative undersøgninger af folkeskolereformens implementering (Kvale & 
Brinkmann, 2015, s. 158). Vi undersøger altså kun implementeringen af folkeskolereformen i 8.V på 
Herstedvester Skole, og vores undersøgelse kan naturligvis kun give øjebliksbilledet af implemente-
ringen netop her.  
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Vi kan nu se, at vi ikke havde et stort nok kendskab til vores ’hvad’-spørgsmål, da vi ikke havde nok 
baggrundsviden til at stille kvalificerede spørgsmål (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 159).  
Denne baggrundsviden kom senere, men stadig for sent ifølge Kvale og Brinkmann. Det kan disku-
teres, om det har haft den store betydning for vores interview. Vi havde en passende mængde viden, 
inden vi lavede vores interviewspørgsmål, men dette har givet os nogle forhindringer senere mht. de 
spørgsmål, vi stillede på skolen, fordi vores analysespørgsmål ændrede form, efter vi havde udført 
vores interview.   
Hvis dette skulle have fungeret optimalt, skulle vores redegørelse og undersøgelse af folkeskolere-
formens mål og midler havde været færdig, inden vi påbegyndte interviewfasen. Grunden til at det 
ikke er blevet gjort i denne rækkefølge er, at vi påbegyndte redegørelsen af folkeskolereformen for 
sent i forhold til interviewerne, hvilket har gjort, at der var nogle ting, vi måtte lave samtidige her i 
blandt det redegørende afsnit om folkeskolereformen og igangsættelsen af interview.  
Vi har desuden ikke benyttet os af tidligere skrevne projekter om reformen, som vi elleres troede, vi 
ville komme til at gøre.  
For tematisering er det vigtigt, at man har svaret på sit ’hvorfor’ og ’hvad’, før man kan begynde at 
svare på sit ’hvordan’ (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 158).  
Dette var også tilfældet i vores interviewundersøgelse, da vi meget tidligt i processen var bevidste 
om, at vi ville lave vores egen empiri.  
Til vores ’hvordan’ har vi brugt kvalitativ metode, men vi har valgt de metodeværktøjer, der giver 
mening til vores interview konstruktion: De syv faser, som er understreget i dette kapitel.   
Den næste fase er interviewdesign:  
Vores design er et interview med hhv. to lærere, en UU-vejleder og seks elever i 8.V på Herstedvester 
Skole. Vi lavede vores ene lærerinterview, samt de 6 elevinterview på lærerværelset. Dette vil vi 
påpege som en kritik af vores egen metode, grundet at andre lærere kunne befinde sig i samme lokale 
og måske påvirke vores interviewpersoners svar og mulighed for at blive afslappet omkring inter-
viewet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 144). Intervieweren kan let komme til at koncentrere sig om 
sproget og samtalens emne og glemme at koncentrere sig om rammen omkring interviewet (Kvale & 
Brinkmann, 2015, s. 144). Derimod da vi interviewede den mandlige lærer, foregik det i et aflukket 
lokale, hvor det kun var de to interviewere og interviewpersonen. Han kunne derfor ikke på samme 
måde blive påvirket af omgivelserne. Det samme var tilfældet med interviewet med UU-vejlederen. 
Her sad vi på hans kontor uden at blive afbrudt.  
Vi gennemførte vores interview på baggrund af vores interviewguide.  
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Inden vi tog ud på skolen for at indsamle vores empiri, fremstillede vi en interviewguide til hvert 
interview: En til lærerinterview, en til elevinterview og senere en til UU-vejlederens interview.  Vores 
3 interviewguides ligger som bilag nr. 5. 
En interviewguide består af en kolonne med forskningsspørgsmål og en anden af interviewspørgsmål.   
Forskningsspørgsmålene kan være abstrakt formuleret i en mere akademisk tone, da dette er de 
spørgsmål, som vores mål er at få svar på (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 187) 
Interviewspørgsmål er de spørgsmål, man stiller til interviewpersonen for at undgå at påvirke og lede 
interviewperson. Vi stillede i vores interview først meget åbne spørgsmål til henholdsvis lærerne, 
UU-vejlederen og elevernes skoledag. Som interviewet udviklede sig, stillede vi mere konkrete 
spørgsmål, fordi vi havde fået mere viden omkring interviewpersonenes hverdag, og derfor kunne vi 
stille spørgsmål som: ”Når du siger dette, hvad mener du så/føler du om det?”. Her er det meget 
vigtigt at bruge interviewpersonens egne ord så meget som muligt for at styre intervieweren væk fra 
sine egne fordomme og forudindtagede opfattelser omkring emnet og interviewpersonen. (Kvale & 
Brinkmann, 2015, s. 193-195) 
Som man kan se i vores interview (bilag 1, 2 og 3), synes vi, at vi har opnået flere af kvalitetskriteri-
erne af vores interview (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 222). Her kan nævnes korte spørgsmål med 
lange svar fra interviewpersonen. Vi har opnået mange spontane og relevante svar, interviewpersonen 
har fået tid til at tænke over spørgsmålene, da intervieweren har lavet tænkningspauser og ikke været 
bange for akavet stilhed og været utålmodig i forbindelse med svar fra interviewpersonen (Kvale & 
Brinkmann, 2015, s. 194). Dette interview blev til uden tilstrækkelig kendskab til interviewmetode, 
og der er derfor blevet stillet flere ledende spørgsmål, hvilket er en meget afgørende faktor at styre 
væk fra i forhold til interview med børn, grundet at det kan give upålidelig eller direkte falsk infor-
mation (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 200). Derfor bruger vi kun vores elevinterview til at be- eller 
afkræfte det, som lærerne eller UU-vejlederen allerede har fortalt i deres interview.  
Eleverne har ikke heller ikke haft tid til at tænke over spørgsmålene. Dette er ærgerligt, da vi i de 
andre interview efterfølgende har set, at det er her hvor interviewpersonen har åbnet op og givet 
uddybende og brugbare svar (bilag 1, 2 og 3). Det er derfor en kritik af egen metode, og den er vi 
meget opmærksomme på, og det er derfor, at vores interview med eleverne ikke spiller en ligeså stor 
rolle i vores analyse, som de andre interview gør.  
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Efter udførelsen af vores interview er næste punkt at få lavet transskription. Vi har valgt at optage 
vores interview på en lydoptager. Dette har givet os frihed til at fokusere på interviewet og interview-
personen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 236-237), samt en fordel i forbindelse med vores transskrip-
tion, da vi havde mulighed for at pause og spole frem og tilbage (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 237). 
Til at analysere vores interview brugte vi Kvale og Brinkmanns meningsanalyse. Derfor har vi ude-
ladt følelsesudtryk, som man bruger i en konversationsanalyse, og koncentreret os om deres meninger 
og holdninger og kun transskriberet følelser og udtryk, når det har haft betydning for forståelsen af 
deres meninger (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 239-241).  
Det næste punkt i Kvale og Brinkmanns syv undersøgelsesfaser er analyse. Her har vi valgt at lave 
en meningskondensering, som indebærer, at lange interviewsvar bliver kortet ned til kortere svar. 
Metoden går ud på, at man starter med at læse hele transskriptionen af interviewet igennem, og der-
efter korter man svarerne ned, så de er mere anvendelige og forstålige. Derefter deler man interviewet 
op i meningsenheder, og derefter deler man de meningsenheder op i et struktureret skema. Herefter 
stiller man spørgsmål til meningsenhederne, ud fra interviewets formål. Denne metode bruger man 
til at lave komplekse interviewtekster om til lettere læselige temaer, som nemmere kan fortolkes og 
teoretisk analyseres. (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 269-270).  
Meningskondenseringen har gjort vores analysearbejde lettere og mere overskueligt, da vi har haft 
mulighed for hurtigt at finde relevante citater og meninger fra interviewpersonen i det pågældende 
tema. I bilag nr. 4a ligger vores meningskondensering med lærer 1, lærer 2 og eleverne, og i bilag nr. 
4b ligger UU-vejlederens. Grunden til, at de ikke er samlet alle 4, er, at vi lavede interviewet med 
UU-vejlederen efterfølgende for at få uddybet vores viden til uddannelsesparathed og UEA undervis-
ning.  
 
Det næste punkt i vores undersøgelse er, at vi skal vurdere vores interviews verifikation (Kvale & 
Brinkmann, 2015, s. 155). Ifølge Kvale og Brinkmann skal der være en validering i alle syv faser. Vi 
har valgt at koncentrere os om fase 3, som er interviewudførelsen. Her har vi tidligere snakket om 
vores interviewkvalitet, som vi har taget højde for i forhold til troværdigheden og brugbare svar 
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 320). Men kvaliteten af vores elevinterview er ikke lige så høj end i 
de andre interview grundet disse kriterier, da de ikke er opfyldt.  
Selvom der burde være fokus på reliabilitet (pålidelighed) og validitet (gyldighed) i alle syv faser, så 
er det ikke noget, vi har haft i højeste fokus, grundet at vi har haft fokus på at lære interview som 
håndværk. Det er derfor ikke helt, som Kvale og Brinkmann mener, man skal lave kvalitativ metode.  
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Sidste punkt er rapportering. Det er her, hvor interviewpersonens holdninger og meninger skrives ind 
i projektet. Her er det vigtig at tage højde for rapporterings etik, det er derfor også her, at vi vil skrive 
om etik og moral (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 339). 
Vi har i vores projekt taget meget højde for dette, især fordi vi har lavet interview med elever, der er 
under 18 år, og vi skulle derfor have samtykke fra deres forældre. Disse ligger i bilag nr. 12 (Kvale 
& Brinkmann, 2015, s. 345).  
Inden vi foretog vores interview, fortalte vi kort om vores opgave, og hvem vi var. Vi har derefter 
aftalt med lærer og UU-vejleder, at de gerne vi have sendt vores projekt, når vi er færdige. Lærerne 
har på baggrund af vores projekt mulighed for, at blive mere informeret om folkeskolereformen, li-
gesom de blev, da vi sendte vores opfølgende spørgsmål (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 113). 
I forhold til fortrolighed og beskyttelse af interviewpersonerne har vi fjernet deres navne og erstattet 
dem med ’lærer 1’, ’lærer 2’, osv. Vi har også kamufleret de personer, der blev omtalt med navn, i 
interviewerne (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 345). Vi har haft for øje, at vi ikke ville lave nogen 
meningsforandringer, så derfor har vi fortalt, hvilken skole og klasse, vi interviewede. Da vi behand-
ler skolen som en case, har vi allerede opgivet skole og klasse tidligere i projektet (Kvale & 
Brinkmann, 2015, s. 345).  
Vi har også taget højde for de konsekvenser, vores projektet kan medføre. I forbindelse med offent-
liggørelse af interviews, kan der både opstå negative og positive konsekvenser. I forbindelses med 
vores interview har der allerede været en positiv konsekvens, idet at lærerne ikke var informeret om-
kring nogle af punkterne i aftaleteksten. Da vi efter vores interview sendte nogle opfølgende spørgs-
mål til lærerne, blev de informeret fra vores side omkring dette, hvilket kan gå hen og forbedre deres 
arbejdsliv fremover (opfølgende svar på spørgsmål fra lærerne er vedlagt i bilag nr. 5). Denne kon-
sekvens er med til at forbedre de menneskelige vilkår, som er en af de faktorer som kvalitativ forsk-
ning gerne vil opnå (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 346).  
Da der i forvejen har været en del negativ presse og diskussion om den nye folkeskolereform, forven-
ter vi ikke, at vores projekt vil have en negativ indvirkning på interviewpersonernes videre færden i 
folkeskolen.  
 
Kvantitativ metode 
Kvantitativ metode indebærer empiri præsenteret i numerisk form (Olsen, 2015, s. 152). I denne op-
gave udnyttes spørgeskemaundersøgelser over implementeringen af folkeskolereformen 2013. Den 
Side 17 af 58 
 
kvantitative metode giver et repræsentativt overblik over folkeskolereformens implementering på na-
tionalt plan ud fra samlingen af hver enkelt persons besvarelser i undersøgelsen. Disse informationer 
bruges i opgaven til at sammenligne de kvalitative observationer og data på lokalt plan med de nati-
onale undersøgelser af KORA og SFI (beskrevet i sekundær empiri). 
Vi bruger desuden informationerne fra nøgletal og en undersøgelse fra Cevea til vores valg af case til 
kvalitativ metode. 
En mulig kritik ved den kvantitative metode er designet af spørgeskemaet (Olsen, 2015, s. 157). 
Spørgsmålene kan være vagt formulerede, eller svarpersoner kan fortolke spørgsmålene på forskel-
lige måder. Fx specificeres ikke ’bevægelse’, når lærerne spørges, om de inddrager det i undervisnin-
gen (Jacobsen, Flarup, & Søndergaard, 2015, s. 36). Især fordi rapporterne i opgaven er sekundær 
empiri, er det ikke muligt på samme måde at kende til processen om udarbejdelsen af spørgeskemaet 
som ved vores kvalitativ metode.  
Undersøgelsesdesign 
Valg af case  
Ud fra disse kriterier har vi valgt 8.V Herstedvester Skole i Albertslund: Albertslund kommune har 
en bundplacering i Ceveas citat: “Et polariseret Danmark” (Baltzarsen, 2015, s. 1), hvor de danske 
kommuner vurderes ud fra 6 socioøkonomiske parametre. Vi har den antagelse, at det også har en 
betydning for kommunens folkeskoler. Teori peger nemlig på, at elever fra ressourcestærke hjem i 
højere grad har uddannelsessystemets normer og værdier med hjemmefra end elever fra ressource-
svage hjem (Nielsen, Hansen, Jensen, & Arendt, 2015, s. 44).  
Vi har efterfølgende selv indsamlet data om en række socioøkonomiske faktorer. Fx er der i Alberts-
lund kommune relativt mange indbyggere med statsborgerskab i ikke-vestlige lande. ”Relativt 
mange” skal forstås som Albertslund set i forhold til en kommune som Rudersdal (Rudersdal kom-
mune placeres i toppen af de danske kommuner målt på socioøkonomiske parametre i Ceveas under-
søgelse (Baltzarsen, 2015, s. 1)). Hvor Ruderdals i 2015 har 374 statsborgere fra ikke-vestlige lande 
pr. 10.000 indb., har Albertslund kommune i 2015 950 statsborgere fra ikke-vestlige lande pr. 10.000 
indb.  Desuden er der et begrænset antal familier, hvor forældrene har en lang videregående uddan-
nelse. "Begrænset” skal igen ses i relation til Rudersdals kommune: Hvor 52,0 procent af indbyggerne 
i Ruderdals kommune har en videregående uddannelse i 2015, er tallet kun 25,8 procent i Albertslund 
kommune (bilag 11a).  
Herudover er der i Albertslund kommune mange almennyttige boliger og tilsvarende få ejerboliger. 
Igen sammenlignet med Ruderdals kommune: 61,1 procent af Rudersdal kommunes boliger består af 
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ejerboliger mod Albertslunds 34,1 procent (bilag 11b). Modsat består 58,8 procent af Albertslund 
kommunes boliger af almennyttige boliger mod Ruderdals 16,3 procent (bilag 11c). Albertslunds 
placering på disse socioøkonomiske parametre, samt på de parametre, der gør sig gældende i Ceveas 
undersøgelse (Baltzarsen, 2015, s. 1), skaber udfordringer, der i vores antagelse må være belastende 
for at kunne implementere en så omfattende reform som folkeskolereformen. Disse tal er naturligvis 
generelle for Albertslund kommune, men ved henvendelse til kommunen har vi fået oplyst, at Her-
stedvester Skoles tal ikke skulle adskille sig væsentligt fra kommunen som helhed (bilag 6). I vores 
projekt har vi fokus på 8.V, hvilket vi har valgt, da vi antager, at implementeringen af reformen er 
yderligere besværliggjort ved elevsammensætningen i klassen, da klassen rummer flere inklusions-
børn (2 elever ud af 24) (bilag 1, s. 18).  
Vi mener, at det er relevant at observere implementeringen på Herstedvester skole ud fra især et af 
de 3 overordnede mål, der lå til grund for folkeskolereformen: 
Folkeskolen skal mindske betydning af social baggrund i forhold til faglige resultater (FSR, 2013, s. 
2).  
De kommunale nøgletal ovenfor indikerer, at der i Albertslund kommune eksisterer en række sociale 
forhold, der kan være med til at gøre det svært for kommunens folkeskoleelever. I den forbindelse vil 
vi nævne, at Herstedvester Skole i skoleåret 2013/2014 (altså skoleåret inden folkeskolereformens 
ikrafttrædelse) lå under landsgennemsnittet for karaktergennemsnittet. Landsgennemsnittet i dansk 
var 6,7, og Herstedvester skoles gennemsnit i dansk lå på 5,55. Herstedvester skoles gennemsnit er 
udregnet ud fra gennemsnitskaraktererne i læsning, mundtlig, retskrivning og skriftlig ved FSA 13/14 
(UNI-C-Statistik-&-Analyse, 2015). Landsgennemsnittet er udregnet ud fra 4 ud af 5 karakterer i 
FSA maj/juni 2012 (folkeskolens afgangsprøve) på hele landets folkeskoler (orden er ikke medregnet, 
da denne karakter ikke blev oplyst for Herstedvesterskole) (Nikolajsen & Behrens, 2012, s. 2). 
Tilsvarende i matematik, hvor landsgennemsnittet var på 6,35 mod Herstedvester skoles gennemsnit 
på 5,2. Herstedvesterskoles gennemsnit er udregnet ud fra gennemsnitskaraktererne i problem- og 
færdighed ved FSA 13/14 (UNI-C-Statistik-&-Analyse, 2015). Landsgennemsnittet er udregnet ud 
fra gennemsnitskaraktererne i problem og færdighed ved FSA maj/juni 2012 på hele landets folke-
skoler (Nikolajsen & Behrens, 2012, s. 2). Da folkeskolereformen skal ”mindske betydningen af so-
cial baggrund i forhold til faglige resultater” (FSR, 2013, s. 2), mener vi, at det netop er relevant at 
se på folkeskolereformen ift. Herstedvester skole, hvor social baggrund virker til at have betydning 
for de faglige resultater.  
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Vi vil bl.a. søge svar på spørgsmål såsom: ”Hvordan oplever lærere, elever og UU-vejleder imple-
menteringen af folkeskolereformen i 8. V på Herstedvester skole (sammenlignet med før reformen)?”. 
Vi vurderer, at 8.V på Herstedvester Skole fungerer som en kritisk case (Jensen & Kvist, 2015, s. 9): 
Hvis det er muligt at implementere folkeskolereformen i 8.V på Herstedvester Skole, hvis udgangs-
punkt på mange områder er besværliggjort, antager vi, at det er sandsynligt, at folkeskolereformen 
også kan implementeres på størstedelen af de danske folkeskoler. I denne forbindelse mener vi også, 
at det er relevant at sammenligne implementeringen af folkeskolereformen i 8.V på Herstedvester 
Skole med de nationale undersøgelser om implementering, der netop er offentliggjort, hvilket vi vil 
gøre i perspektiveringen. 
Som en kritik af valg af case er det bl.a. relevant at nævne, at det har været svært at finde statistik og 
tal på mange af de socioøkonomiske faktorer for Albertslund kommune, som kan tænkes at have en 
betydning for skole standarden: fx antallet af familier med anden etnisk baggrund end dansk eller 
børn med særlige vanskeligheder i kommunen. I særlig grad Herstedvester Skole specifikt, da disse 
oplysninger ikke er at finde på skolens hjemmeside, og da skolekontoret ikke har svaret på vores 
henvendelser ang. dette.  
 
Interviewpersoner:  
Vi har haft 9 interviews på Herstedvester Skole. 6 af dem var med elever fra 8. v (her i blandt 4 drenge 
og 2 piger) alle i alderen 14-15 år. Den kommer alle sammen fra omegnen af Albertslund. For at give 
et helhedsbillede af klassen, er det lærerne, der har udvalgt eleverne, så vi fik en diversitet i vores 
interview.  
Derudover havde vi interview med klassens 2 lærere: En kvinde og en mand. Kvinden er lærer i dansk 
og har været lærer i 20 år (bilag 1b, s. 25). Manden underviser i matematik og har også været lærer i 
omkring 20 år – de to lærere startede ud med samme klasse.  
Vi lavede efterfølgende et interview med skolens UU-vejleder. Han var tidligere lærer på skolen, men 
har fungeret som UU-vejleder i mange år.  
 
Vurdering af metode 
Som en kritik af vores metode på det analyserende niveau kan selvfølgelig nævnes de kritikpunkter, 
der er omhandlende vores egen empiri, som er ved vores interview og vores kvalitative metode. Her-
udover kan man problematiserer vores valg af afgrænsning. Det kunne have været relevant at analy-
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sere andre variabler i Winters model herunder særligt myndighedernes og skoleledelsens rolle i im-
plementeringen. I vores analyse af folkeskolereformens politikdesign, og særligt her implemente-
ringsaktørerne og organiseringen, bliver det tydeligt, at kommunen og skolelederen spiller en meget 
væsentlig rolle i implementeringsprocessen, da disse har det største ansvar for implementeringen og 
for om målene nås, hvilket gennemgås senere i projektet. Det ville derfor have været yderst relevant 
at se på implementeringen ud fra disse aktørers synspunkt som del af vores kvalitative interviews. 
Hvis vi skulle arbejde videre med projektet, ville dette være et vigtigt fokuspunkt.  
 
Derudover er vores projekt kendetegnet ved kun at kunne give et øjebliksbillede på, om målene for 
reformen nås. Et kritikpunkt er også, at vi ikke har kunne indsamle materiale om bl.a., hvorvidt re-
sultat målene for måltrin 2 nås, da kvalitetsrapporten for folkeskolereformens første år 14/15 i Al-
bertslund kommune endnu ikke er udgivet, og da Herstedvester Skoles testresultater ikke fremgår på 
skolens hjemmeside. Vores manglende planlægning ift. opgaveprocessen er desuden også en kritik 
af egen metode, fordi vi nærmest vendte analysen på hovedet og først analyserede reformen efter, vi 
havde lavet interviewene. Derfor manglede vi mange svar på spørgsmål, vi efterfølgende har fundet 
ud af har været relevante. 
 
En anden kritik af vores egen empiri er, at vi ikke har noget sammenligningsgrundlag. Vi kan ikke 
kontrollere, for eksempel lærernes udsagn omkring, hvad de har foretaget sig i undervisningen før 
reformen. Der er flere af vores interviewpersonernes udsagn vi ikke har kunne tjekke, for eksempel 
har vi ikke kunne tjekke om eleverne har fået en længere skoledag, da vi ikke har kunne fremskaffe 
skoleskemaer. Det havde været idealt, hvis vi havde lavet undersøgelsen inden reformen, samt 2020, 
da flere midler og mål er sat hertil – da det er der reformen ifølge regeringen skulle være fuldt imple-
menteret. (FSR, 2013, s. 19-20).  
 
Baggrundskapitel: Folkeskolens udvikling 
Vi vil kort redegøre for folkeskolens udvikling, og kapitlet vil vise, at synet på folkeskolen har æn-
dret sig gennem tiden, og at folkeskolen højst sandsynligt vil forsætte med at udvikle sig.  
Konkurrencestatens overbevisning om folkeskolen varierer fra nationalstatens og velfærdsstatens, 
og det er det, vi vil uddybe i kapitlet.  
I Danmark er folkeskolen en tiårig uddannelse, som består af en børnehaveklasse og 1.-9. klasse, 
samt en frivillig etårig 10. klasse. 
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Folkeskolen blev i 2012 benyttet af knap 80 % af alle undervisningspligtige børn, dvs. ca. 560.000 
elever, som er fordelt ud på godt 1300 skoler landet over, mens ca. 6 % udgør specialtilbud. Siden 
1953 har det stået i grundlovens § 76, at "alle børn i den undervisningspligtige alder har ret til fri 
undervisning i folkeskolen. Forældre eller værger, der selv sørger for, at børnene får en undervis-
ning, der kan stå mål med, hvad der almindeligvis kræves i folkeskolen, er ikke pligtige at lade bør-
nene undervise i folkeskolen". (Aarhus Universitet, 2015) 
Folkeskole tanken går tilbage til Seminarieloven af 1894 og folkeskoleloven af 1899. Folkeskolen 
som institution blev født i 1814, hvor der i Danmark blev indført undervisningspligt for alle børn fra 
6-7-års-alderen og frem til konfirmationsalderen. De første læseplanslignende bestemmelser for fol-
keskolen blev udsendt 6. april 1900 og gennem tre selvstændige folkeskolelove fra 1937, 1975 og 
1993 og med den indgribende lovændring fra 1958 som den mest tydelige, har folkeskolens opgave, 
indhold, struktur og tilsyn løbende blevet tilpasset samfundets krav om en tidssvarende skole med 
blik på det nationale, men også på de globale krav. (Aarhus Universitet, 2015) 
Nationalstaten (1850-1950) 
Ove k Pedersen skriver at man i nationalstaten mener” Det er taget for givet at, mennesket skal lære 
at være menneske og at individet først er individ, når det er blevet opdraget hertil” (Pedersen O. K., 
Konkurrencestaten, 2011, s. 174)  Derfor er grundstenene i folkeskolen under nationalstaten ro, or-
den og disciplin og det blev ikke sjældent håndhævet med fysiske midler. (Aarhus Universitet, 
2015) 
Man havde også stod vægt på boglighed, øvelser, træning, terapi og udenadslære under nationalsta-
ten, men der blev også gjort forsøg med både nye undervisningsformer og reformpædagogisk ny-
tænkning, som pegede i andre retninger. Barnet og ikke lærestoffet skulle i centrum, mente man 
(Aarhus Universitet, 2015). Disse tanker vandt mere og mere indpas i arbejdet frem mod skoleloven 
fra 1937, hvor man fra begyndelsen ønskede at styrke det praktiske arbejde og elevernes selvstæn-
dighed i skolen og mindske det sociale skel efter sorteringen ved mellemskoleeksamen. Men denne 
skolelov var alligevel ret forsigtig med at indholdsbestemme de enkelte fag. Til genglæd var den 
mere vejledende med hensyn til elevernes identitetsdannelse. For man mente, at folkeskolen i højere 
grad ”skulle udvikle og styrke elevernes sans for kristelige værdier, kærlighed til hjemmet og vort 
folk og land, respekt for andres meninger og fællesskab mellem folkene, særlig de nordiske”. 
(Aarhus Universitet, 2015) Generelt mente man i de fagbeskrivelserne, der blev udsendt lige før og 
under den tyske besættelse i 1941, at de kulturbærende fag skulle styrke den nationale bevidsthed 
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og de kristelige værdier. (Aarhus Universitet, 2015) Man kan sige, at disse to begreber er meget 
kendetegnende for hele tiden under nationalstaten.  
Velfærdstaten (1950-90) 
Tankerne bag velfærdstatens folkeskole bygger på ’Den Blå Betænkning’ og er en undervisnings-
vejledning, der i 1960 og 1961 fulgte op på 1958-loven for folkeskolen. I den lov fra 1958 lød: 
”Folkeskolens formål er at fremme og udvikle børnenes anlæg og evner, at styrke deres karakter og 
give dem nyttige kundskaber” (Aarhus Universitet, 2015) derved betonede Den Blå Betænkning, at 
skolens vigtigst opgave frem for alt var ”at skabe harmoniske lykkelige mennesker og gode menne-
sker” (Pedersen O. K., Konkurrencestaten, 2011, s. 178) (Pedersen O. K., Konkurrencestaten, 
2011)og den Blå Betænkning lagde derved indirekte afstand til 1958-loven, og den varslede med 
sine reformpædagogiske tanker, som kom til udtryk i vægtningen af blandt andet gruppe- og emne-
arbejde, tværfaglighed samt i kritikken af prøver og karaktergivning, og den var derved et nybrud 
med den danske skolepædagogik praksis fra nationalstaten. (Aarhus Universitet, 2015) Man snakker 
også om, at den enkelte i egenskab af at være uerstattelige (en person), der nu bliver udgangspunkt 
for skolens dannelse under valfærdsstaten. (Pedersen O. K., Konkurrencestaten, 2011, s. 179) 
Man kan alligevel sige, at uanset formuleringsforskelle er det imidlertid karakteristisk for dansk fol-
keskoletradition, at skolens opgave til enhver tid har været at udvide elevernes indsigt og omver-
densforståelse ligegyldigt om vi befinder os i nationalstaten eller velfærdsstaten. (Aarhus 
Universitet, 2015). 
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Teori 
Den integrerede implementeringsmodel 
 
Søren Winther har fremstillet en model kaldet den integrerede implementeringsmodel, hvori han sø-
ger at medtage en central del af implementeringsforskningen i én model (Winter & Nielsen, 2010, s. 
17). Modellen har fokus på præstationer (output): Særligt de præstationer, der retter sig mod borgerne 
eller virksomhederne, og som i forbindelse med folkeskolereformen bl.a. udføres af markarbejderne.3 
Derudover har modellen også fokus på effekter (outcome): Dvs. de effekter som lovgivningen har på 
målgruppens adfærd (Winter & Nielsen, 2010, s. 17). Ofte viser det sig, at implementering af politik 
ikke virker efter hensigten eller varierer. Dette forsøger Winter at belyse med sin model (Ibid, s. 19). 
Han opstiller (se figur 1) en række uafhængige variabler, der kan være med til at forklare implemen-
teringsresultaterne. Modellen er generel og kan anvendes på en lang række politikker inden for mange 
forskellige områder, men det varierer fra politik til politik hvilke af modellens instrumenter, der er 
mest relevante. I forbindelse med vores undersøgelse af folkeskolereformens implementering, har vi 
                                                 
3 Også kaldet frontpersonalet: ”De medarbejdere, der har den direkte borger- eller virksomhedskontakt (Winter & 
Nielsen, Implementering af politik, 2008, s. 18). 
Figur 1. Den integrerede implemente-
ringsmodel (Winter & Nielsen, 
Implementering af politik, 2008, s. 18) 
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særligt fokus på politikdesignet (aftaleteksten) og markarbejdernes (lærernes) rolle, og derfor vil vi 
her redegøre for disse to instrumenter. 
Politikdesignet  
Politikdesignet er ofte meget afgørende for, om en politik kan implementeres (Ibid, s. 71). Implemen-
teringen er afhængig af de politikinstrumenter, som lovgivningen forærer: ”Nogle love eller beslut-
ninger kan være umulige at implementere fra starten af, uanset hvor god en indsats implementerings-
aktørerne udfører” (Ibid, s. 19). For en succesfuld implementering er det især væsentligt at signalere 
det politiske rationale til markarbejdere og implementeringsaktører og sørge for, at disse har den 
fornødne kapacitet til at løse opgaven og stimulere deres commitment (forstået som engagement) over 
for opgaven (Ibid, s. 71). Et politikdesign består ofte af et eller flere mål, hertilhørende instrumenter 
og midler til at nå disse mål, en fastlæggelse af, hvilke aktører der har ansvar for implementeringen 
og en bevilling til at føre politikken ud i livet (Ibid, s. 41). Der er i politikdesign en kausalteori ind-
bygget i dette, hvilket er forholdet mellem mål og midler. Alligevel bygger politikdesign ofte på en 
kausalteori, der ikke holder i praksis (Ibid, s. 41). En væsentlig del af politikdesignet er naturligvis 
mængden af ressourcer, der tildeles. Heri ligger det måske implicit, at ”man får hvad man betaler 
for, og der betales ofte for lidt (..)” (Ibid, s. 57). Dog er der ikke altid nogen klar sammenhæng mellem 
økonomiske ressourcer og resultater.  
Når man taler om politikdesign, taler man også om politikkens mål, og disse mål kan være mere eller 
mindre uklare. Top down-forskere mener, at man ikke kan forvente implementeringssucces, hvis må-
lene er uklare (Ibid, s. 42). Kritikken har til gengæld rejst sig i forbindelse med, at det har vist sig, at 
man kan kompensere for uklare mål via kapacitetsopbyggende tiltag, samt en commitment-skabende 
strategi. Inden for implementeringsforskning arbejder man med en række instrumenter, hvormed man 
indfører politik. Det kunne bl.a. være regler for at styre adfærden blandt borgere eller offentlige myn-
digheder gennem tilladelser eller forbud. Herudover opererer man med information som instrument 
evt. som overtalelse. Et andet instrument er økonomiske styringsinstrumenter, blandt andet som sub-
sidier via tilskud, statslige refusioner og erhvervsstøtte, som indkomstoverførsler eller som afgifter 
(Ibid, s. 44). Implementeringsforskning taler også om organisering, altså hvilke myndigheder og or-
ganisationer, der skal være ansvarlige for at varetage implementeringen (Ibid, s. 45). Her arbejder 
man fx med hierarki, hvor de offentlige opgaver arbejdes med via en politisk ansvarlig myndighed i 
toppen, enten ved statslig eller kommunalopgavevaretagelse, hvor valget i Danmark ofte ender med 
det sidste. Hierarki kan være med til at styrke chancen for at målene nås, bl.a. ved klare regler for 
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implementeringsaktørerne og ved at uddelegere opgaven til aktører med sympati for projektet. Hie-
rarki-organisering kan bruge en kapacitetsopbyggende strategi såsom efteruddannelse og faglig råd-
givning, eller den politiske ledelse kan lægge vægt på at signalere ønsket adfærd til implementerings-
aktørerne (Ibid, s. 54-55). Den hierarkiske løsning ved decentralisering til kommunerne ender dog til 
tider med store variationer hvad angår opgaveløsningen, og forskning viser bl.a. at dette skyldes, at 
commitment over for loven måske er svagere på kommunalt niveau (Ibid, s. 56). Organisering kan 
også ske gennem markedet og via konkurrence (Ibid, s. 45-46).  
Markarbejdernes rolle  
Markarbejderne er vigtige politiske aktører i implementeringen, idet de er beslutningstagere og 
arbejder tæt på borgerne med stor betyding for implementeringsresultaterne (Ibid, s. 20). På netop 
dette felt er Michael Lipsky en anerkendt forsker, og markarbejdernes rolle er ifølge ham vigtigt, da 
det i sidste ende er dem, der beslutter, hvordan den offentlige service skal leveres til borgerne (Ibid, 
s. 103). Markarbejdere defineres af Lipsky som værende den del af de offentligt ansatte, der dels 
interagerer direkte med de berørte borgere/brugere og dels har et forholdsvist stort skøn i daglige 
beslutninger samt i interaktionen med borgerne (Ibid, s. 103-104).  
Der en herudover en række karakteristika, der præger markarbejdernes jobfunktion. Først og 
fremmest, at deres genstandsfelt ikke er detailreguleret. Der findens ingen klokkeklar manual for, 
hvordan en markarbejder skal agere i hver enkel situation, og hermed efterlades et ikke-reguleret 
adfærdsrum og altså et vist skøn til markarbejderen ang., hvordan denne skal udføre sit arbejde (Ibid, 
s. 104 & 106). Dette kan risikere at medføre, at virkeligheden kan fjerne sig fra de mål og krav, som 
politikken byder. Policydesignet og hermed organisation, politikinstrumenter o.l. kan dog være med 
til at påvirke dette skøn ved enten at begrænse det eller forsøge at styre/påvirke skønuddøvelsen (Ibid, 
s. 142). Logivningen kan eksempelvis også være med til at regulere det forberedelses- eller 
udredningsarbejde, der er en del af markarbejdernes arbejde, fx for at kontrollere eller fremme faglige 
formål (Ibid, s. 108). Det varierer også fra politikområde til politikområde, hvor meget frihed 
markarbejderen har af valg af midler, men også graden af skøn mht. målfastlæggelsen kan variere 
(Ibid, s. 108). At markarbejdernes arbejde i forskellig grad ikke er detail-reguleret er dog ikke det 
samme, som at der er frit slag for medarbejderne, men skønnet og det, at det er svært i praksis at 
overvåge markarbejdernes arbejde, gør dem ifølge Lipsky til de facto politikmagere. De kan udvise 
en adfærd, der varierer fra den tænkte: ”The policy-making roles of street-level bureaucrats are built 
upon two interrelated facets of their positions: relatively high degress of discretion and relatively 
autonomy from organizational authority” (Lipsky, 2010, s. 13). Udover manglen på detail-regulering 
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er et andet karakteristika ved markarbejdernes jobfunktion, at de indgår i ”joint-production”: Deres 
arbejde er afhængigt af deres interaktion med målgruppen og det med- og modsvar, som 
markarbejderen oplever. Resultatet (eller kvaliteten) af arbejdet, dvs. det der gives til målgruppen, er 
altså afhængigt af andre aktører udover den markarbejder, der er involveret (Winter & Nielsen, 2010, 
s. 111). 
Der er i markarbejderens jobfunktion ikke uanede ressourcer til rådighed – hverken økonomiske eller 
tidsmæssige – så den enkelte medarbejder er nødsaget til at prioritere sin tid, kræfter og 
opmærksomhed (Ibid, s. 112). Her nævner Lipsky det krydspres, som markarbejderne oplever, da 
forskellige aktører kræver forskellige ting, og Lipsky opstiller 4 afværgemekanismer for at kunne 
håndtere arbejdspresset:  
1) Begrænsning af efterspørgsel, hvilket indebærer begrænsning af information, lang ventetid 
mm.  
2) Rationering af service/aktivitet. Markarbejderen prioriterer og forskellige former for 
creaming.  
3) Automatisering af service, hvilket vil sige brug af standardløsninger, rutiner osv.  
4) Kontrol over klienten/brugerne ved bl.a. isolering af klienterne/brugerne, kontrol over 
indhold, timing og hastighed osv. (Ibid, s. 117), hvilket betragtes som universel og generel 
adfærd for markarbejdere (Ibid, s. 141).  
Forklaringer på afværgemekanismer og markarbejderadfærd er bl.a., at det udøves for at håndtere 
krydspres og imødekomme den følelse af ressourcemangel og utilstrækkelighed, som markarbejderne 
kan have (Ibid, s. 128-129). Ressourcemangel vil ofte sige følelsen af en for stor arbejdsbyrde. Der 
findes dog undersøgelsesresultater, der tyder på, ”at markarbejderens adfærd undertiden kan påvir-
kes af deres objektive arbejdsbyde, men at den subjektivt oplevede arbejdsbyrde forklarer meget mere 
af deres adfærd” (Ibid, s. 57-58). Implementeringsforskerne Brehm og Gates fremhæver, at det i 
stedet kan skyldes, at markarbejderne forsøger at maksimere egne policypræferencer: At de er uenige 
med det politiske mandat eller grundet deres opfattelse af de metoder, som de kan eller skal anvende 
i deres arbejde (Ibid, s. 130).  
Uddybende om implementering  
Meget implementeringsforskning har vist, at der ved implementering ofte er opstartsproblemer, og at 
man lærer over tid: ”Implementeringsanalyser af næsten alle beskæftigelsespolitiske reformer og 
større forsøg i det sidste 25 år har vist, at der har været implementeringsproblemer i starten af dem 
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alle (..)” (Ibid, s. 26). Desuden viser meget forskning, at der ved implementering ofte er variationer 
fra sted til sted, fx kommuner eller offentlige institutioner i mellem, men også mellem de enkelte 
markarbejdere, fx lærere på en skole. Herudover er der påvist signifikante forskelle hvad angår 
opfyldelse af mål vedrørende ændriger i målgruppens sociale situation dvs. outcome (Ibid, s. 28). 
Søren Winter nævner fx, at der er forskel på, hvor godt elever på forskellige skoler klarer sig i PISA-
test eller mht. afgangskarakterer ved endt 9. eller 10. klasse, og dette selv når elevernes sociale 
baggrund er en kontrolleret variabel (Ibid, 28).  
Endelig kan man diskutere, hvordan man skal evaluere på implementering og om denne hhv. er en 
succes eller en fiasko. Her kan man tage udgangspunkt i de officielle mål og krav ved politikken, som 
de såkaldte top down-forskere indenfor implementering fremhæver. Herudover skal man også tage 
højde for, at der kan være forskelle på de formelle og reele mål (Ibid, s. 31), altså hvad der er skrevet 
ind i lovgivningen, og hvad det ellers kan være, at beslutningsaktørerne prøver at imødekomme med 
politikken. Det kan fx være pres fra omverdenen eller, at der skal spares i de offentlige budgetter. 
Endelig fremhæver Winter, at det er relevant at undersøge sammenhængen mellem præstationer og 
effekter, da mange politikker og reformer hviler på præmissen: ”(…) at hvis 
implementeringsapperatet lever op til beslutningens bogstav og ånd i handling, så vil man opnå de 
mål, der er opstillet for beslutningen” (Ibid, s. 33). Virkeligheden har dog ofte vist, at det ikke 
forholder sig således.  
Kritik af teori  
Teorien bag den integrerede implementeringsmodel er den mest centrale teori i dette projekt, men der 
er dele af teorien, man kan stille sig kritisk overfor. Bl.a. bruger modellen politikkens mål som eva-
lueringsstandard for reformen generelt og implementeringen mere specifikt. Men da målene i meget 
politik og også i folkeskolereformen er vagt formuleret, problematiserer empiriske analyser som vo-
res denne evalueringsstandard (Ibid, s. 30). Hvordan evaluerer man fx på folkeskolereformens mål 
om, at alle eleverne ”skal blive så dygtige, som de kan” (Undervisningsministeriet.dk, 2013), eller på 
de øverste måltrin på den trappe, vi arbejder med i det redegørende afsnit om folkeskolereformen og 
senere i analysen, om folkeskolereformen styrker konkurrenceevnen? Denne evalueringsstandard gør 
det svært at evaluere på de overordnede mål for folkeskolereformen (og hermed jo også på selve 
reformen). Vi kan i vores projekt til gengæld evaluere på, om de konkrete tiltag i policydesignet/af-
taleteksten er nået, samt give et øjebliksbillede på resten.  
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Der er flere dele ved Lipskys teori, man kan problematisere. Den oprindelige udgave af Lipskys bog 
Street-level bureaucracy er fra 1980, så meget kan have ændret sig siden da. Man kan bl.a. nævne, at 
det kan diskuteres, hvor stor en grad af skøn lærerne besidder efter folkeskolereformen, og i hvor høj 
grad deres arbejde er karakteriseret ved ”relatively autonomy from organizational authority” (Lipsky, 
2010, s. 13).  Dernæst kan begrebet markarbejdere kritiseres for at skære alle offentligt ansatte, der 
interagerer direkte med borgerne/brugerne samt udøver skøn i deres daglige gøren, over en kam. 
Markarbejdere er derimod en uhomogen gruppe. Lipskys teori om markarbejdere og deres adfærd 
kan kritiseres for tilsyneladende at gælde universel, og adfærden skulle gælde alle lige fra sagsbe-
handlere til læger til lærere mm.  (Winter & Nielsen, 2010, s. 141). Der er fx i vores optik flere dele 
af Lipskys teori om markarbejderadfærd, som ikke stemmer overens med vores empiri om lærernes 
arbejdsform. Vi kan altså kun bruge dele af teorien i forbindelse med vores specifikke empiri. Den 
markarbejderadfærd, som Lipsky beskriver, henvender sig i vores optik særligt til markarbejdere med 
klient-/brugerkontakt.  
Som nævnt før er folkeskolereformen med til at problematiserer teorien. Det gælder også Winters 
model, da den jo bl.a. bygger på Lipskys teori. Man kan diskutere, om markarbejdernes (lærernes) 
arbejde er ligeså ikke-detailreguleret, som markarbejdernes jobfunktion beskrives i Winters og Niel-
sens bog fra 2010. I aftaleteksten er der netop flere initiativer, der tyder på, at lærernes arbejdstid og 
-rum skulle være blevet mere detail-reguleret bl.a. fordi, der er kommet mere præcise og specifikke 
mål for folkeskolen, der indskrænker lærernes adfærd (Olsen & Christensen, 2013).  
Ove K. Pedersens teori om Konkurrencestaten 
I Danmark er der uenighed om, hvorvidt samfundet til stadighed er en velfærdsstat, eller om den har 
bevæget sig hen til en konkurrencestat, men der argumenteres for, at konkurrencestaten har overtaget, 
i og med at betingelserne for at drive velfærdsstat er væsentligt ændret (Dehlholm & Pedersen, 2014). 
I den forbindelse er det relevant at inddrage Ove K. Pedersen4, som beskæftiger sig med konkurren-
cestaten og uddannelsessystemet i denne i Konkurrencestaten (2011). 
Konkurrencestatens grundtanke er en effektivisering af velfærdsstaten og har til formål at sikre Dan-
marks konkurrenceevne på internationalt plan, hvilket afspejles af en lang række politiske reformer, 
der er blevet indført af diverse regeringer op gennem 90erne’ og frem til i dag (Grønne, 2014). Dan-
                                                 
4 Ove Kaj Pedersen, f. 1948, dansk politolog og professor i komparativ økonomi 
http://www.denstoredanske.dk/Samfund,_jura_og_politik/Samfund/Politologi,_biografier/CV_for_Ove_K._Pedersen 
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skerne er samtidigt gået til at være ydere af staten forstået på den måde, at vi i dag er et ressource-
værktøj, der skal være med til at øge konkurrenceevnen. Der tegnes altså et billede af, at den enkelte 
borger er en brik i det store globale konkurrencespil. Vi går også i vores projektet ud fra, at konkur-
rencestatstankerne konkret kommer til udtryk i folkeskolereformen fra 2013, og derfor har vi taget 
udgangspunkt i Pedersens teori om konkurrencestaten med fokus på folkeskolen.  
Folkeskolens relevans ift. konkurrenceevnen  
I konkurrencestaten er folkeskolens rolle at skulle fremme færdigheder og uddanne til arbejdsmarke-
det. Folkeskolen i konkurrencestaten har således omdrejningspunkt om den opportunistiske person. 
Den person er egennyttig, er ”bærer af interesse” og skaber sin personlighed på basis af faglighed, 
færdigheder og vil opnå at blive selvstændig og refleksiv (Pedersen O. K., Konkurrencestaten, 2011, 
s. 191). Det gøres ved at fokusere på fire dele, som Ove K. Pedersen betegner den økonomiske og 
den faglige, som bygger på individets motivation fra tilskyndelser og udnyttelsen af denne vha. fær-
digheder, og den individuelle og den samfundsorienterede, hvor individet bruger fagligheden til at 
danne en personlighed og deltage i demokratiet (Pedersen O. K., Konkurrencestaten, 2011, s. 190-
192). Ifølge Ove K. Pedersen er konkurrencestaten præget af, at fællesskabet opstår ved arbejde. Ud-
dannelsespolitikken kombineres derfor med beskæftigelsespolitikken. Dette ses også ved folkesko-
lens fokus på arbejdsmarkedet (Pedersen O. K., Konkurrencestaten, 2011, s. 196-197). Fordi den 
sociale sammenhængskraft består i de relationer, der opstår ved arbejde, er statens opgave nu at sikre 
borgernes ret til lige mulighed for arbejde. Ift. folkeskolen betyder det, at alle får adgang til de samme 
færdigheder, herunder evnen til ”at lære at lære” (Pedersen O. K., Konkurrencestaten, 2011, s. 195). 
Derudover er det vigtigt at pointere, at med de rettigheder følger pligten til at udnytte de tillærte 
færdigheder senere på arbejdsmarkedet heraf tilskyndelser til arbejdsmarkedet. (Pedersen O. K., 
Konkurrencestaten, 2011, s. 201). 
Reformeringen af folkeskolen startede efter IEA-testene og senere PISA-testene viste, at danske børns 
konkurrenceevne lå lavere end ønsket (Pedersen O. K., Konkurrencestaten, 2011, s. 171). Heraf kom 
fokusset på den opportunistiske person. 
Ifølge flere centrale aktører på området – blandt andre regeringen og professor Niels Egelund – var 
der behov for, at det skulle fremgå tydeligere af formålsparagraffen, at faglighed og elevens tilegnelse 
af viden var vigtigere end elevens alsidige og personlige udvikling (Pedersen O. K., 
Konkurrencestaten, 2011, s. 189) – modsat overbevisningen i velfærdsstatens folkeskole (Pedersen 
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O. K., Konkurrencestaten, 2011, s. 178). Danmarks konkurrenceevne og økonomi blev nu sat i direkte 
forbindelse med folkeskolen. 
Kritik af teori 
Som en kritik af Ove K. Pedersen teori om konkurrencestaten skriver Thomas Aastrup Rømer, at 
uddannelsesidealet som det opportunistiske individ er del af en ”dannelsesfjendsk hegemoni”, hvor 
man er reduceret udelukkende til konkurrencestaten soldat uden moralske pligt eller fælles sans 
(Rømer).  
Desuden fremhæver Rømer om ”arbejdets nødvendighed”, at han mener, det er i fint tråd med kon-
kurrencestatens tankegang, at arbejdet gøres til mennesket primære aktivitet, men han påpeger dog 
også, at hvis man ikke passer på, kan denne definition blive alt for smal. Han henvisner til Hanne 
Arendts filosofi som er tredelt (Rømer).  
Bourdieu 
Bourdieus (1930-2002) teorier bygger på hans kapitalbegreb. Individer besidder en andel kapital af 
hhv. økonomisk (fx penge), kulturel (fx uddannelse) og social kapital (Järvinen, 2013, s. 372; 
Bourdieu P. , The forms of capital, 1986). Det sociale rum er organiseret ud fra mængden af kapital, 
hvor den dominerende klasse udgør derfor de grupper, der har mest økonomisk/kulturel kapital såsom 
eliten i erhvervslivet og den akademiske verden. Stratifikationen ligger derfor i afstanden mellem 
grupperne i det sociale rum (Järvinen, 2013, s. 370-371). Herudover arbejder Bourdieu med begrebet 
habitus defineret som værende ”et sæt erhvervede kendetegn, der er produktet af nogle sociale be-
tingelser” (Bourdieu P. , 2008). Førnævnte grupper besidder således en habitus. Bourdieu mener, at 
tilsyneladende frie valg altså er influeret af habitus og påvirker derfor også sociale inklusions-/eks-
klusionsmekanismer (Järvinen, 2013, s. 373). En vigtig del af Bourdieus sociologiske studier om-
handler uddannelsessystemet, hvor også begreberne om kapital og habitus indgår. Han mener, at sko-
len tilgodeser en bestemt habitus, som kommer af de højere grupper i det sociale rums kulturkapital. 
Elever, som besidder denne kulturelle baggrund, bliver derfor favoriseret i uddannelsessystemet 
(Järvinen, 2013, s. 375-376). Den habitus, der er velset i folkeskolen i konkurrencestaten, står i vores 
projekt i sammenhæng med den opportunistiske personlighed (Pedersen O. K., Konkurrencestaten, 
2011), som er kendetegnet ved selvstændighed, refleksivitet og motivation til at opnå faglige færdig-
heder. 
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Kritik af teori 
Kritikken af Bourdieu går ud på, at agenterne i hans analyser tilsyneladende ikke har mulighed for at 
bryde de sociale strukturer. Habitusbegrebet kritiseres, idet det menes at være envejsstyret: Fra struk-
turer til valg (Järvinen, 2013, s. 382-383). 
Sekundær empiri 
Som sekundær empiri bruger vi aftaleteksten/folkeskolereformen, nærmere bestemt ”Aftale mellem 
regeringen (Socialdemokraterne, Radikale Venstre og Socialistisk Folkeparti), Venstre og Dansk Fol-
keparti om et fagligt løft af folkeskolen”. Vi vil redegøre for dennes mål og midler og dernæst for 
reformens implementeringsaktører, organisation og politikinstrumenter.  
Redegørende afsnit om folkeskolereformen 
Mål 
Måltrin 4 
I forhold til måltrin 4 bliver der i reformen skrevet (FSR, 2013, s. 2). 
 En længere og varieret skoledag med mere og bedre undervisning og læring 
 Et kompetenceløft af lærer, pædagoger og skoleledere 
 Få klare mål og regelforenklinger 
Folkeskolereformen har ved lovændring indført en længere og varieret skoledag på 30 timer for bør-
nehaveklassen til 3. klasse, 33 timer for 4. til 6 klasse og 35 timer for 7. til 9. klasse. Med hensyn til 
en længere skoledag bliver de tidligere regler for timetalsstyring ændret således, at der fastlægges et 
minimumstimetal på hvert klassetrin for den samlede skoledagslængde, (FSR, 2013, s. 3). Som en 
del af mere varieret og længere undervisning er det også blevet fastsat at:     
 Det er obligatorisk for skolerne at tilbyde lektiehjælp og faglig fordybelse som en del af den 
længere skoledag (Ibid, s. 7) 
 Der fastsættes et minimumstimetal for antallet af årlige undervisningstimer i dansk og mate-
matik på alle klassetrin og i historie på 3. til 9. klassetrin (Ibid, s. 4) 
 Forhøjelse af bl.a. dansk og matematik i 4-9. klasse med en lektion om ugen (Ibid, s. 4) 
 Der indføres der engelsk i 1 klasse og derudover indføres et 2. fremmedsprog i 5. klasse med 
en lektion om ugen og gøres obligatorisk. Der vil også være mulighed for et tredje fremmed-
sprog som valgfag fra 7. klasse (Ibid, s. 8). 
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 Indførelse af mere bevægelse i undervisningen, herunder en forhøjelse af idrætsundervisning 
med 1 time om ugen i 1. klasse og 45 minutters bevægelse i undervisningen om dagen (Ibid, 
s. 4 & 6). 
 Indførelse af det obligatoriske emne Uddannelse-, Erhvervs- og Arbejdsmarkedsorientering 
(UEA), samt at uddannelsesparathedserklæring fremrykkes til 8. klasse (Ibid, s. 13). 
 
Den længere og varierede skoledag skal samtidig bidrage til at skabe bedre rammer for, at der plads 
til alle børn i folkeskolen heraf inklusion. Da folkeskolen over en årrække har udskilt alt for mange 
elever fra den almindelige undervisning, og da udgifterne samlede udgør 30% af de samlede udgifter 
til folkeskolen, og der ikke er belæg ifølge reformen, for at elever, som udskilles til specialskoler og 
specialklasser, klarer sig fagligt bedre, end de ville have gjort i den almindelige folkeskole, skal disse 
børn i stedet for være en del af en folkeskole, der har plads til alle (Ibid, s. 15). 
Forligspartierne har også vedtaget, efteruddannelse af skoleledere, lærere og pædagoger i folkesko-
len, hvor der lægges vægt på klasseledelse og pædagogisk styring, og at lærerne har et højt fagligt 
niveau. Det er desuden et krav, at kommunerne og skolerne skal følge udvikling i undervisningsfor-
styrrende uro via den nye trivselsmåling (Ibid, s. 18). 
I aftaleteksten udtrykkes der en præcisering og forenkling af Fælles Mål, som skal ske gennem plan-
lægning, gennemførelse og evaluering af undervisningen. Dette skal sikre, at alle lige fra ledere, for-
ældre og elever kan forstå målene og være en aktiv medspiller, og den nyeste viden skal danne grund-
lag (Ibid, s. 9-10). Elevplaner skal også videreudvikles, så elever kan bidrage til, at de nye Fælles Mål 
opnås, og at der kan opnås en åben dialog mellem elev, lærer og forældre (Ibid, s. 26). 
 
Måltrin 3 
Med de mål, som vi betegner måltrin 3, tages der udgangspunkt i de tre overordnede mål, som står 
skrevet i aftaleteksten (Ibid, s. 2): 
1. Folkeskolen skal udfordre alle elever, så de bliver så dygtige, de kan. 
2. Folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige resultater. 
3. Tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes blandt andet gennem respekt for professionel 
viden og praksis.  
Folkeskolereformen vil primært sikre større faglighed for alle elever især i forbindelse med flere timer 
og en længere skoledag (Ibid, s. 2 & 24). Herunder ønskes der faglighed inden for flere fag og mere 
faglighed for både stærke og svage elever. 
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Aftaleteksten udtrykker også et særligt fokus på at højne fagligheden og elevernes færdigheder i 
dansk og matematik (Ibid, s. 3) og løfte fagligheden for især de svageste og stærkeste elever vha. tid 
til faglig fordybelse (Ibid, s. 7). I aftaleteksten udtrykkes også et ønsket fokus på inklusion for at sørge 
for, at der bliver taget hånd om dem, der har brug for ekstra støtte og derved løfte deres faglige niveau 
(Ibid, s. 15). For at fremme fagligheden ift. samfundskendskab og arbejdsmarkedet obligeres emnet 
UEA (Ibid, s. 13). 
Fagligheden skal styrkes med et kompetenceløft af lærere og indførelse af læringskonsulentkorps. 
Desuden er målet, at lærere kun skal undervise i de fag, som er deres linjefag (Ibid, s. 19-22). 
 
At mindske betydningen af social baggrund sker ifølge aftalepartierne gennem øget faglighed for alle 
elever herunder et særligt fokus på den svage gruppe i folkeskolen. Aftalepartierne viser i folkesko-
lereformen stor interesse for styrkelse af de stærkeste og svageste elever (Ibid, s. 1). Med den længere 
skoledag er der mulighed for mere tid og fordybelse og forskellige undervisningsformer, som vil løfte 
de svage elever, bl.a. med indførelsen af lektiehjælp/faglig fordybelse og forøgelse af timetallet i 
dansk og matematik (Ibid, s. 7).  
 
Trivsel, som ift. vores måltrin kombineres med motivation, kommer også til at skabe sammenhæng 
med fagligheden, fordi trivsel i klasseværelset giver eleverne lyst til at lære mere (Ibid, s. 17). Et 
vigtigt punkt inden for trivsel og motivation er indførelse af bevægelse i undervisningen, som skal 
understøtte skolens fag (Ibid, s. 6). Derudover skal et pædagogisk kompetenceløft af lærere og en 
national indsats for at styrke klasseledelsen med fokus på at etablere normer, rutiner og regler, som 
skal skabe ro og orden styrke trivslen i skolen og derved fremme fagligheden (Ibid, s. 17-19). 
Aftalepartierne vil give kommunerne større frihed og støtte til at få implementeret målene gennem 
regelforenklinger, så fagligheden og trivslen for eleverne prioriteres (Ibid, s. 25). 
I aftaleteksten opstilles resultatmål for at vurdere måltrinene (Ibid, s. 23): 
 For at vurdere øget faglighed ønskes at mindst 80% skal kunne læse og regne godt og en øget 
andel af dygtige elever, hvilket vurderes ud fra de nationale tests. 
 For at vurdere mindsket betydning af social baggrund ses der på, om andelen af elever med 
dårlige resultater reduceres, hvilket også måles ud fra de nationale tests. 
 Øget trivsel vil blive vurderet på grundlag af Dansk Center for Undervisningsmiljøs trivsels-
termometer  
Side 34 af 58 
 
 
Måltrin 2 
Aftaleteksten udtrykker, at det er reformens mål at gøre flere i stand til at gennemføre en ungdoms-
uddannelse ved at forbedre det faglige niveau i folkeskolen (Ibid, s. 14). I den forbindelse nævnes 
fagene dansk og matematik, som især er vigtige for elevernes evne til at gennemføre senere uddan-
nelse (FSR, 2013, s. 14). Med uddannelsesparathed er der særligt fokus på udskolingen bl.a. med 
UEA-undervisningen og en samlet elevplan fra 0. til 9. klasse, så eleverne udfordres på uddannelses-
valg, opnår viden om uddannelse og arbejdsmarked og kan planlægge et sammenhængende udsko-
lingsforløb ift. videre uddannelse (Ibid, s. 13). 
 
Måltrin 1 
I indledningen i aftaleteksten beskrives sammenhængen mellem folkeskolen og Danmarks konkur-
renceevne: Alle elevers faglige niveau skal løftes ved at give dem mulighed for at “udfolde deres 
potentiale”, hvilket vil stille Danmark bedre i den globale konkurrence (Ibid, s. 1). Der er i den sam-
menhæng fokus på at styrke fremmedsprog i en tidlig alder – især engelsk – og inddragelse af ar-
bejdsmarkedet. Inddragelse af arbejdsmarkedet sker især i forbindelse med UEA-undervisningen 
(Ibid, s. 12-13). 
Implementeringsaktører 
Tilhørende implementeringen af folkeskolereformen nævnes der en række implementeringsaktører 
herunder Ministeriet for Børn, Undervisning og Ligestilling (UVM), Uddannelsesministeriet og en 
række aktuelle foreninger/interesseorganisationer og forsknings-/videnscentre bl.a. Dansk Center for 
Undervisningsmiljø, Kommunernes Landsforening (KL) og Danmarks Lærerforening, m.m., samt 
kommunerne, de individuelle folkeskolers skoleledere, lærere og pædagoger. I folkeskolereformen 
står parternes ansvar til de forskellige implementeringsdele. Ift. flere timer og mere undervisning 
(herunder timeforøgelse og indførelse af faglig fordybelse, m.m.) skal skolelederen sørge for, at der 
er sammenhæng mellem timerne og undervisning, mens lærerne skal sikre, at de faglige mål bliver 
mødt, og at undervisningen har sammenhæng. Kommunernes opgave består i at tilrettelægge tiden til 
den understøttende undervisning og personalesammensætningen. Ift. inddragelse af 45 minutters be-
vægelse i undervisningen om dagen er det skolelederens ansvar at sikre, at dette sker (FSR, 2013, s. 
6). 
De Fælles Mål, som forenkles for at præcisere undervisningen, forelægges og godkendes af aftale-
parterne (Ibid, s. 10). I sammenhæng med præciseringen af Fælles Mål skærpes UEA-undervisningen. 
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Materialer til UEA udvikles i regi af “Ressourcecentret for folkeskolen”, som er del af UVM (FSR, 
2013, s. 13; Jespersen, 2015), og stilles til rådighed via læringskonsulentkorpset. I forbindelse med 
et kompetenceløft af lærere, pædagoger og ledere vil regeringen i samarbejde med kommunerne (KL) 
drøfte målsætningen, hvor der bl.a. indgår, hvordan kommunerne planlægger opkvalificeringsindsat-
sen. Derved lægges ansvaret hos kommunerne (Ibid, s. 19). 
 
I forbindelse med trivsel udarbejdes af UVM med udgangspunkt i Dansk Center for Undervisnings-
miljø et trivselstermometer5, og der udtrykkes i aftaleteksten en national indsats om at styrke klasse-
ledelse gennem en ekspertgruppe bestående af kommuner, skoler og videnspersoner fra professions-
højskoler og forskningsinstitutter (Ibid, s. 15-17). Ved udfordringen med inklusion aftalt mellem re-
geringen og KL indsættes et nationalt rådgivningsteam og under UVM etableres Nationalt Ressour-
cecenter for Inklusion og Specialundervisning og Følgegruppen for Inklusion som opbakning (FSR, 
s. 15; Om inklusionsudvikling.dk). 
 
Politikinstrumenter: 
Ved brug af politikinstrumenter ud fra aftaleteksten skelnes der mellem måltrin 4 og 3 og måltrin 2 
og 1. Måltrin 4 og 3 implementeres gennem indførsel af regler suppleret med økonomiske styrings-
instrumenter i form af subsidier. Disse indførte regler, som er måltrin 4 og er middel til måltrin 3, 
udgør en serviceleverance i form af uddannelse, som udgør politikinstrumentet for måltrin 1 og 2 
(Winter & Nielsen, 2008, s. 43-44).  
Organisering 
Organiseringen mellem implementeringsaktørerne, som står beskrevet i afsnittet ovenfor, viser en 
hierarkisk organisering og altså en offentlig opgavevaretagelse fordelt på nationalt plan mellem re-
geringen, foreninger/interesseorganisationer og forskningscentre samt decentraliseret opgaveløsning 
på lokalt plan (Ibid, s. 45-47). 
Organiseringen er desuden en kapacitetsbyggende strategi (Ibid, s. 54), idet de vha. bl.a. uddan-
nelse/efteruddannelse og faglig rådgivning (herunder Læringskonsulentkorpset og ressourcecentrene) 
og finansiering af denne: Bl.a. 1 mia. kr. til efteruddannelse af lærere og pædagoger mellem 2014-
2020 (FSR, 2013, s. 19), som indgår i måltrin 4 forsøger at nå de højere mål. Aftaleparterne forsøger 
derudover at skabe commitment (Winter & Nielsen, 2008, s. 55) hos kommuner, skoleledere og lærere 
                                                 
5 ”Undervisningsministeriets Trivselsværktøj”, UVM: https://nationaltrivsel.dk/nationaltrivsel/login 
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ved bl.a. at inddrage dem og foreninger/IO, som varetager disses interesser såsom KL, Skoleleder-
foreningen og Danmarks Lærerforening. 
Nationale undersøgelser 
Herudover bruger vi 3 ud af 4 nationale rapporter fra SFI6 og Kora7, med hvilke vi i perspektiveringen 
sammenligner implementeringen af reformen i 8.V (udskolingen) på Herstedvester Skole med imple-
menteringen af reformen på nationalt plan. De 4 rapporter behandler forskellige aspekter af reformen 
og implementeringen: Den længere og mere varierede skoledag (Kora), de pædagogiske medarbej-
deres oplevelser og erfaringer med den nye folkeskole (Kora), skoleledelsen (SFI) og elevernes syn 
på og erfaringer med den nye folkeskole (SFI). Vi udelader SFI’s rapport om skoleledelse, da vi ikke 
har haft dette fokus i vores projekt) (Bjørnholt, Boye, Flarup, & Lemvigh, 2015; Jacobsen, Flarup, & 
Søndergaard, 2015; Nielsen, Hansen, Jensen, & Arendt, 2015). Rapporterne bygger på besvarelser 
fra over 16.000 elever og 3.000 lærere og pædagoger. 
Analyse  
Hvordan har udskolingen på Herstedvester Skole (eksemplificeret ved 8.V) implementeret fol-
keskolereformen?  
For måltrin 4 og 3 er der følgende overordnede mål: 
Måltrin 4: 
1. En længere og varieret skoledag med mere og bedre undervisning og læring 
2. Et kompetenceløft af lærer, pædagoger og skoleledere 
3. Få klare mål og regelforenklinger 
Måltrin 3:   
 Folkeskolen skal udfordre alle elever, så de bliver så dygtige, de kan. 
 Folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige resultater. 
 Tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes blandt andet gennem respekt for professionel 
viden og praksis.  
 
                                                 
6 SFI: Det Nationale Forskningscenter for Velfærd, ”et uafhængigt nationalt forskningscenter under Socialministeriet” 
http://www.sfi.dk/om_sfi-2369.aspx 
7 Kora: Det Nationale Institut for Kommuners og Regioners Analyse og Forskning, ”et uafhængigt institut, som hører 
under Social- og Indenrigsministeriet” 
http://www.kora.dk/om-kora/ 
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Længere og mere varierende skoledag 
Det første mål i måltrin 4 er, at eleverne skal have en længere og mere varieret skoledag (FSR, 2013, 
s. 3). Det bliver bekræftet af lærer 1. Han fortæller, at hans elever i udskolingen har fået en længere 
skoledag på 35 timer om ugen, og dette er præcis, som det står skrevet i reformen og er derfor fuldt 
implementeret (bilag 1a, s. 8). Et andet mål er, at eleverne skal have mere undervisning i dansk og 
matematik (FSR, 2013, s. 4), og dette bekræfter lærer 2:  
 ”Jeg kan ikke nå at samle op, det kan godt være  
 at jeg har fået en dansk time mere om ugen (længere pause),  
 men jeg møder så meget mere uforberedt op” (bilag 4a, s. 2-3).  
Alle eleverne bekræfter også, at de har fået længere skoledage, samt flere timer i dansk og matematik. 
Målet er således en længere skoledag og flere timer i dansk og matematik, dog fremhæver både læ-
rerne, men også enkelte af de elever, vi har interviewet, at kvaliteten af undervisningen kan være 
blevet dårligere:  
 ”(trækker lidt på det) undervisningen foregår som den plejer,  
 men den er meget tit uforberedt. Altså det er som om,  
 det er blevet mere (søger efter ordet) improviseret undervisning,  
 ikke ligeså gennemført undervisning” (bilag 4a, s. 2).  
Dette understreges også i ovenstående citat fra lærer 2. Læreren beskriver, at de grundet lov 409 har 
mindre tid til at forberede undervisningen og at kvaliteten hermed falder. Lærer 2 forklarer også, at 
hun kan se, at de får dårligere karakterer, og at dette også kan skylde hendes ændrede arbejdstid:  
 “Jeg kan jo se at de får lavere karakterer, det kan jeg se her i år.  
 Det er første gang at vi skal give karakterer her efter reformen,  
 men jeg kan se at de bliver lavere.” (bilag 1b, s. 18). 
I den længere og mere varierede skoledag er målet, at eleverne skal have 45 minutters bevægelse om 
dagen (FSR, 2013, s. 6). Lærer 1 siger, at han ikke får lavet de 45 minutter, fordi det kræver tid at 
forberede, og den tid har han ikke grundet lov 409. Han tror, at bevægelse i undervisningen er lettere 
at implementere i indskolingen, da de syntes, at det er sjovere at hinke et matematikstykke. Det er 
sværere at få de store elever til at engagere sig i sådanne lege. Hvis en udskolingsklasse skal få noget 
ud af bevægelse i undervisningen, så skal det være nogle meget velforberedte lærere (bilag 4a, s. 4-
5). 
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Grundlæggende for bevægelse i 8.V på Herstedvester Skole, har vi analyseret os frem til, er, at 45 
minutters bevægelse ikke er implementeret, grundet at markarbejderne hverken har tid eller ressour-
cer til at gennemføre implementeringen. Det fremhæves af vores interview med lærer 2, at klassens 
inklusionsbørn besværliggør kravet om 45 minutters bevægelse om dagen: 
”Hver gang jeg skal ind og lave noget bevægelse, så skal jeg overveje  
– det bevægelse jeg laver, det ved jeg at det tager 5 minutter i den ene klasse  
at starte og så lige runde af, det tager måske et kvarter i alt.   
Inde i den anden klasse, hvor jeg har inkluderede børn,  
der vil det tage mig 10 minutter til et kvarter bagefter,  
hvor jeg skal fange dem” (bilag 4a, s. 4-5). 
Desuden nævnes det, at der var mere bevægelse i forbindelse med timerne før reformen ift. nu, da 
lærer 1 ikke føler, at de har tid til at forberede det:   
 ”Jeg gør det simpelthen ikke. Ja, altså, og nu bliver det rigtig morsomt,  
 fordi jeg laver mindre bevægelse – undervisning –  
 altså læring i bevægelse laver jeg mindre af nu efter reformen  
 end jeg gjorde før reformen” (bilag 4a, s. 4-5).  
Herudover fremhæves det af eleverne, at bevægelse på skolen tolkes meget bredt, og det kan disku-
teres, om dette var meningen ud fra aftaleteksten: 
  “Altså jeg ved ikke rigtigt, når lærerne snakker om det så,  
 siger de lidt, at når vi går på biblioteket eller når vi rejser os for at hente en bog,  
 så er det ligesom bevægelse, men det vil jeg ikke mene.” (bilag 2c, s. 9).  
Der står i aftaleteksten ikke noget præcist om, hvordan bevægelsen i klasserne skal foregå, og dette 
kan ses som en forhindring ved politikdesignet: hvis mål og midler er uklare, ligger top down imple-
menterings forskere vægt på, at man ikke kan forvente nogen implementeringssucces (Winter & Ni-
elsen, 2008, s. 42).  
Inklusion 
Der skal i skoledagen være plads til alle børn (FSR, 2013, s. 15), men lærer 2 mener, at dette er tæt 
på umuligt grundet de inklusionsbørn, der er i klassen. De tager tid og opmærksomhed, og dette gør, 
at der hverken er tid til de fagligt svage elever eller udfordring til de fagligt dygtige elever. Fordi 
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lærer 2 bruger det meste af hendes tid på at få ro på inklusionsbørnene, så hun kan gennemføre sin 
undervisning, samt tid på administrationsarbejde ift. disse børn (bilag 5c, s. 5). Hun fortæller, at hun 
ofte forlader klassen og har en følelse af, at hun ikke ved, om de dygtige elever har været til stede i 
undervisningen eller ej (bilag 1b, s. 18). Det er ikke selve inklusionsbørnene, der spænder ben for 
implementeringen af forskellige initiativer i reformen, samt elevernes trivsel og ro i klassen, men 
derimod at ressourcerne ikke er fulgt med de inkluderede børn. Lærer 2 understreger, at det er blevet 
værre efter reformen, fordi inklusionsbørnene nu også skal være længere tid i skole uden nye alter-
nativer såsom muligheder for varierende og anderledes undervisning for det inkluderede barn, mere 
personale til at hjælpe eleven eller bedre samarbejde om eleven mellem forskellige institutioner (bilag 
1b, s. 18). Her kan politikdesignet ses som en forhindring for implementeringen af vellykket inklusion 
af elever med vanskeligheder. Her nås i 8.V på Herstedvester Skole ikke politikkens mål med de 
anførte midler/ressourcer (Winter & Nielsen, 2010, s. 41). Selvom aftaleteksten giver mulighed for, 
at der i særlige tilfælde kan gives dispensation for fx den længere skoledag for at imødekomme in-
klusionsindsatsen (FSR, 2013, s. 16), så er dette ikke sket i 8.V på Herstedvester Skole. 8.V’s lærere 
var ikke bevidste om denne dispensation i reformen, men efter de er blevet gjort opmærksomme på 
det, vil de tage det op med ledelsen (bilag 5c, s. 3). Dette viser, at der er flere initiativer i reformen, 
som ikke er blevet formidlet tilstrækkeligt til lærerne. 
 
Jf. teoriafsnittet (den integrerede implementeringsmodel) er karakteren af den undervisning læreren 
giver ikke kun afhængig af lærernes rolle, men også af målgruppen (Winter & Nielsen, 2010, s. 111). 
At 8.V rummer flere inklusionsbørn er som understreget ovenfor med til at påvirke kvaliteten af un-
dervisningen. 
Man kan herudover sige, at ifølge lærer 2 så ødelægger kravet om at inkludere alle børn i undervis-
ningen (FSR, 2013, s. 15) måltrinet om at mindske den sociale ulighed (FSR, 2013, s. 3). Med dette 
menes, at inklusionseleverne bliver prioriteret højere end de andre elever. Dette gør, at alle elever 
ikke får lige meget opmærksom af lærerne og ikke har de samme forudsætninger for at blive så gode 
som de kan (FSR, 2013, s. 2). Grundet inklusionseleverne bliver der ifølge lærer 2 skabt en ulighed 
mellem eleverne, idet hun siger, at hun fokuserer mest på de inkluderede elever.  
 
Lektiehjælp og faglig fordybelse 
Både lærere og elever bekræfter, at de har lektiehjælp, som nu er gået over til at hedde faglig fordy-
belse. Lærer 1 forklarer, at de i disse timer har forskellige kursus i fx dansk og matematik. Her har de 
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emner, der enten uddyber noget, de allerede har haft om i den normale undervisning, eller noget der 
forbereder dem på nye emner (bilag 4a, s. 7). De bruger også disse timer på at lave store opgaver, så 
de ikke skal lave dem hjemme: 
 
 ”(...) og fx de der store opgaver, jeg synes at det er synd  
 når de går så mange timer i skole, jeg synes faktisk  
 at de går rigtig mange timer i skole.  
 Jeg synes faktisk at der bliver krævet rimeligt meget af dem..” (bilag 1b, s. 21).  
 
Ud fra måltrin 3 kan der argumenteres for, at Herstedvester Skoles skift fra frivillig lektiehjælp til 
obligatorisk faglig fordybelse kan være et redskab til at nå målet om at mindske den sociale baggrunds 
betydning. Lærer 1 siger bl.a.:  
 
 ”Vi kunne i øvrigt også se, at nogle af de elever, der valgte det fra,  
 var nogle af dem, der havde mest behov for at blive der. (...)” (bilag 4a, s. 9).  
 
At det nu er obligatorisk gør, at alle elever deltager – også de mindre stærke – og at de elever, der har 
brug for mere hjælp, end de får derhjemme, kan få det på skolen. 
På Herstedvester Skole er der mest fokus på faglig fordybelse fremfor lektiehjælp, og eleverne er 
uenige om, i hvor høj grad det er muligt at lave sine lektier på skolen. Flere understreger, at der i 
reformens første år var meget fokus på at hjælpe med lektierne, hvor faglig fordybelse nu i stedet er 
gået hen og blevet et fag, som understøtter nogle af de andre fag (bilag 4a, s. 9). Det understreges 
bl.a. i dette elevcitat: 
 
”Ja altså i starten af skolereformen, der havde man lektiecafé to gange om ugen.  
 Men nu hedder det FOL. Og der.. Det ved jeg ikke. Vi spørger tit,  
 om vi må lave vores lektier, men det er sådan noget med,  
at vi skal lære noget i fællesskab alle klasserne og sådan noget.  
Det er ikke så fedt mere. Men i starten måtte man gerne sidde  
og lave sine lektier og få hjælp, de sidste to timer ikke” (bilag 4a, s. 9). 
Der står i reformen, at skolerne skal have både lektiehjælp og faglig fordybelse, og det kan diskuteres 
om Herstedvester Skole har begge dele. Igen kan politikdesignet ses som en forhindring, fordi der 
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ikke står i reformen præcis, hvordan faglig fordybelse og lektiehjælp skal foregå, og derfor er det 
svært at svare på, om det i udskolingen på Herstedvester Skole er implementeret efter hensigten, eller 
om lærerne ”løber” med politikken og udøver adfærd, der varierer fra det ønskede (Winter & Nielsen, 
2010, s. 106). I hvert fald har Herstedvester Skole vurderet, at den lektiecafé, der blev etableret i 
første år af reformen, ikke fungerede, og lektiecaféen er nu blevet erstattet af faglig fordybelse (kaldet 
FOL), og da der ikke står noget i aftaleteksten om, hvad faglig fordybelse præcist skal indeholde, 
bliver der altså på Herstedvester Skole eksperimenteret med forskellige løsninger:  
 ”og så i år (længere pause) har jeg kørt et forsøg i gang,  
 som skal køre her til december” (bilag 4a, s. 7). 
Man kan tale for, at faglig fordybelse på Herstedvester Skole hjælper til at nå målet om at mindske 
betydningen af social baggrund, da de elever, der helst vil hjælpes af deres lærere, og synes denne 
hjælp, er bedre, end hvad de kan få derhjemme, kan få hjælp i faglig fordybelse (bilag 2e, s. 20). 
Eleverne har blandede følelser om lektiehjælpen på skolen. Nogle elever vil helst hjælpes af deres 
forældre, men en del vil helst have hjælp af deres lærer. 
UEA-undervisning og uddannelsesparathed 
Skoledagen skal ifølge aftaleteksten også indeholde UEA-undervisning (FSR, 2013, s. 13). Dette er 
alligevel ikke et nyt fænomen på Herstedvester Skole.  Lærer 1 fortæller, at de startede UEA-under-
visningen for 7-8 år siden for at få eleverne igennem uddannelsessystemet så hurtigt som muligt. 
Dengang havde de undervisning i uddannelsesparathed fra 6. klasse, nu er det i 8. klasse grundet 
reformen. (bilag 4a, s. 11). 
Et andet tiltag i reformen, der skal sætte mere fokus på og forhåbentlig styrke uddannelsesparatheden 
blandt eleverne, er, at eleverne nu også skal erklæres uddannelsesparate i 8. klasse. Dette er imple-
menteret på Herstedvester skole, men flere af eleverne er kritiske over for dette tiltag:  
 ”Vores første vurdering er jo i år,  
 og så bliver vi selvfølgelig vurderet igen i 9. klasse.  
 Men jeg synes bare lidt, at det er en stor byrde at tænke på,  
 for der er jo mange, der bliver presset, mange der bliver nervøse,  
 ikke kan klare sådan nogle situationer” (Ibid, s. 11).   
Lærer 1 synes også, at dette er meget tidligt. Han mener, at eleverne er meget unge, når de skal tage 
en sådan beslutning (Ibid, s. 11):  
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“ Jeg synes det er et stort ansvar man giver til så unge mennesker om at vide  
hvad vil jeg hvad vil jeg ikke og forvente at de kan træffe et valg fuldstændig fri  
af familie og forældres valg og skal kunne træffe sine egne valg,  
det kunne jeg slet ikke forestille mig var muligt,  
altså mange af de unge mennesker er jo fuldstændig i vildrede.  
Altså de spørger den ene dag om den ene ting og den næste dag om en anden ting  
og de aner jo ikke hvad de skal”. 
 
UU-vejlederen mener i modsætning til lærer 1, at det ikke er for tidligt at begynde at overveje de 
forskellige muligheder i 8. klasse. Dette giver de elever, der ikke bliver erklæret uddannelsesparate i 
første omgang en mulighed for at rette op og alligevel komme i gymnasiet efter 9. klasse (bilag 3, s. 
5).  
Måden eleverne bliver erklæret uddannelsesparate på er, at lærerne og UU-vejlederen går ind og vur-
derer den enkelte elev alt efter, hvad eleven gerne vil efter 9. klasse. Eleverne bliver vurderet efter 3 
kriterier: Personlighed, social adfærd og faglighed (bilag 3, s. 5). Det er læreren, der går ind og ser på 
det sociale og det personlige, samtidig med at det også er læreren, der går ind og giver eleven karak-
terer. Det er så UU-vejlederens rolle at vurdere, om elevens karakterer er høje nok til fx at komme i 
gymnasiet. Det er ikke kun det faglige eleverne bliver vurderet på, men også om de fx møder til tiden, 
kan arbejde sammen i grupper, deres attitude mm. (bilag 3, s. 5).  
En af regeringens målsætninger er, at 95 % skal gennemføre en ungdomsuddannelse (FSR, 2013, s. 
13). UU-vejlederen kalder dette tal grotesk (bilag 3, s. 10). Han mener ikke, at det er et mål, der er 
muligt at nå og slet ikke i Albertslund, hvor 76 % af de 21 årige var i gang eller havde afsluttet en 
ungdomsuddannelser i kommunen i april 2015: 
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Figur 2 – Albertslund – 21 og 24 årige i gang og afsluttet ungdomsuddannelse (UU-Vestegnen, 2014/2015, s. 22) 
Dette er ikke repræsentativt i forhold til den nye folkeskolereform, fordi der er ikke nogen af de 
elever, der blev færdige med 9. klasse det år, der har gået i skole under reformen. Men det er opsigts-
vækkende, at regeringen har sat et mål så langt væk fra det tidligere niveau. Det skal dog stadig tages 
i mente, at det er tal fra Albertslund kommune (bilag 6). UU-vejlederen på Herstedvester Skole for-
tæller, at der i Albertslund kommune er en stor koncentration af socialt udfordrede familier (bilag 3, 
s. 16), jf. projektets valg af case. Han nævner, at flere af elevernes forældre er på enten kontanthjælp 
eller er ufaglærte. Dette påvirker selvfølgelig eleverne. Han mener, at eleverne ikke har nogle voksne 
at spejle sig i, så de har fx svært at være realistiske omkring deres uddannelsesvalg efter 9. klasse 
(bilag 3, s. 7). Grundet denne sammensætning af borgere i kommunen, er der truffet en beslutning 
om, at det kun er de elever, der ikke bliver erklæret uddannelsesparate, der får en snak med UU-
vejlederne, selvom dette hjælper disse børn, så går de ud over de børn, der er uddannelsesparate, da 
de ikke får nogen individuel snak med UU-vejlederen. Derudover har man valgt, at denne gruppe 
elever ikke har behov for brobygning i 9. klasse, mens de, der ikke er erklæret uddannelsesparate, 
stadig kommer det (bilag 3, s. 8). Dette hænger godt sammen med lærer 2s udsagn om, at de nemme 
og fagligt dygtige børn bliver nedprioriteret frem for de fagligt svage børn.  
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Trivsel 
Ift.trivsel oplever begge lærere, at der ikke længere er tid til en af de arbejdsopgaver, som de før 
vægtede højt ved lærergerningen, nemlig det relationelle arbejde: 
Men så kan jeg kun referere til min egen praksis, som underviser  
eller som voksen eller vejleder eller rollemodel, kald det hvad man vil,  
fordi jeg har mindre tid til det der relationelle arbejde i forhold til mine elever (...)  
Det har jeg mindre tid til at holde øje med og tage hånd.  
Så hele det sociale aspekt og min funktion som vejleder og voksen,  
der drager omsorg for nogle unge mennesker, den bliver der mindre –  
eller den er er der mindre tid til nu end der var de øvrige år, jeg har været lærer”  
(bilag 4a, s. 18). 
Det samme påpeger den kvindelige lærer: 
”Øøøøøh, det er bare rigtig vigtigt at vi er meget om dem,  
sådan den omsorgsfulde del, jeg har øøøøh, ja altså  
det er i hvert fald en rigtig stor del af arbejdet at man har det,  
man er sådan lidt socialarbejder ikke.. og øh den del  
har jeg skrue sådan rigtig meget ned for, og det er svært. (…)” (Ibid, s. 14). 
Begge lærere mener, at lærernes nye arbejdstid får betydning for flere af elevernes trivsel og for den 
uddannelsesparathedsvurdering, der skal gives senere i 8. klasse (Ibid, s. 11).  Da begge lærere frem-
hæver, at de ikke har ligeså meget tid til eleverne, samt til at få et billede af elevernes fremtid. Lærer 
2 siger fx:  
 ”så kunne jeg da godt forestille mig, at ambitionen om  
 96% gennemførere ungdomsuddannelse den har dårligere vilkår,  
 når min mulighed for at se eleverne hver dag er blevet dårligere. Det tror jeg”  
 (bilag 1a, s. 9).  
Man kan også tale om lærertrivsel: lærer 2 fremhæver det tidspres, som hun og hendes kolleger op-
lever at lide under og beskriver, hvordan hun har mistet arbejdsglæden (Ibid, s. 13). Eller som dette 
citat fremhæver:  
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 ”Den (læs: reformen) fungerer bare ikke sådan ren tidsmæssigt,  
 fordi lærerne har fået den der arbejdstid. Jeg vil sige at reformen  
 og arbejdstiden karambolerer med hinanden” (Ibid, s. 16).  
Lærertrivsel er vigtigt for implementeringen af reformen, da vi går ud fra, at stressede lærere har 
sværere ved at implementere reformen efter dens hensigter. Som vi også skriver tidligere i dette ana-
lyseafsnit føler lærerne ikke, at de har tid til det sociale, der komme ud over det faglige, samt lave 
den forberedelse af undervisningen, som de føler er nødvendig. Det er her, hvor folkeskolereformen 
og lov 409 ifølge lærerne, kommer i karambolage med hinanden.  
Kompetenceløft af lærerne: 
Reformen har som målsætning at give et kompetenceløft af lærerne (FSR, 2013, s. 19). Dette synes 
ikke implementeret i og med, at lærerne ikke mener, de får den hjælp og de kurser, de føler, de har 
brug for, hvis de skal være bedre til at implementere reformen. Lærer 2 fortæller, at de eneste kurser, 
hun har haft som hjælp til at implementere reformen, er et i bevægelse, hvilket hun ikke føler, at hun 
fik noget konkret ud af (Ibid, s. 5). Hun fortæller, at grundet lærernes nye arbejdstid (lov 409), og at 
de skal vikariere for hinanden, er der ikke nogle timer tilbage til at tage på kurser. Ifølge læreren 
mener ledelsen ikke, at der er råd og tid til det. Lærerne oplever ikke at have fået hjælp og tilstrækkelig 
kompetenceudvikling, så de har svært ved at se, hvordan de skal indfri reformens mål. Fx nævner 
lærer 2, at hun ikke tror, at hun får klogere børn af ikke selv at vide, hvor hun skal arbejde sig hen 
(Ibid, s. 2). Lærer 2 fremhæver altså at:  
 ”Jeg bliver nødt til at blive hjulpet bedre på vej  
 til at få de her ting implementeret” (Ibid, s. 1).  
Derudover nævner lærerne i de opfølgende spørgsmål, at de får stillet de samme ressourcer til rådig-
hed som før, og at det besøg fra læringskonsulentkorpset, der var på Herstedvester Skole, var ubru-
geligt (bilag 5).  
Dette resulterer bl.a. i, at lærerne bliver de facto politikere, fx ved at den kvindelige lærer ikke har 
haft tid og fået hjælp til at sætte sig ind i de nye læringsmål og derfor underviser på næsten samme 
måde, som hun har gjort før (Ibid, s. 1).  
Uddannelsesvejlederen snakker til gengæld om de kurser, som udbydes til skolerne. UU-vestegnen 
tilbyder kurser til lærerne i uddannelsesparathed og uddannelsessystemet (bilag 3, s. 13). Herstedve-
ster Skole har ifølge UU-vejlederen fået disse kursus. Derudover har de på skolen fået en fagkonsulent 
fra kommunen ude og holde et kursus i matematik og et i internetbaserede værktøjer i matematik 
(bilag 3, s. 14).  
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Klare mål 
I aftaleteksten står der, at reformen vil forhøje kvaliteten ved at have få og enkle mål (FSR, 2013, s. 
22). Alligevel kan der sættes spørgsmålstegn ved, om dette virker i udskoling på Herstedvester Skole, 
da lærerne ikke har haft tid til at sætte sig ind i dem og ikke syntes, at de er særligt klare. Lærer 1 
forklarer bl.a.:  
 ”Der har været meget lidt konkret og det har været meget diffuse luftkasteller  
 som ikke er særlig velbeskrevet hvis overhoved beskrevet,  
 og det var det jo på det første år og det er jo sådan set ikke blevet bedre  
 på det andet år” (bilag 4a, s. 2).  
Det er derfor svært for ham at implementere målene, da han ikke mener, at de er klare.  
UU-vejlederen nævner også de klare mål: UU-vejlederen forklarer os, at der er kommet et nyt tiltag, 
der hedder målstyret undervisning. Det går ud på, at inden for hvert fag er der forskellige kompeten-
cemål, inden for dette kompetencemål er der både et videns- og færdighedsmål. Dette skal gøre det 
klart for eleverne, hvad de skal lære, og hvad de skal bruge den læring til (bilag 3, s. 2).  
Det kan dog diskuteres, om læringsmålene og brugbarheden af deres læring bliver mere klar for ele-
verne, hvis ikke det er blevet klarere for lærerne. At lærerne føler, at målene er uklare, kan også 
tænkes at ligge sammen med manglende information fra højere implementeringsled for eksempel 
skoleleder eller kommune.  
 
Delkonklusion 
Vi har i dette afsnit set på, om nogle af de væsentlige og konkrete initiativer i reformen er implemen-
teret: Eleverne har fået en længere skoledag, men både lærerne og enkelte elever fremhæver, at kva-
liteten af undervisningen er blevet dårligere, da undervisningen er mere uforberedt. Om skoledagen 
er mere varieret kan diskuteres, da initiativet om 45 minutters bevægelse om dagen ikke synes imple-
menteret. Herudover er initiativet faglig fordybelse implementeret, men det kan diskuteres, om lek-
tiehjælp er, og hvad faglig fordybelse præcist skal indeholde. Hvad angår UEA-undervisning, så har 
udskolingen på Herstedvester Skole i flere år fået undervisning i uddannelse og arbejdsmarked – også 
før reformen. Til gengæld er uddannelsesparathedserklæring i 8. klasse implementeret, men målgrup-
pens og implementeringsaktørernes commitment over for dette varierer. Trivslen blandt eleverne er 
overordnet god, men alle eleverne nævner uroen i klassen. Lærertrivslen virker derimod forringet 
efter indførelsen af lov 409. Endelig kan det diskuteres, om lærerne har fået et kompetenceløft, i hvert 
fald oplever lærerne at mangle hjælp og midler til at implementere reformen, og de oplever at målene 
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for reformen er uklare. Winters hovedsynspunkt er, at man kan opleve implementeringssucces, hvis 
politikdesignet kan signalere politikkens målsætning og rationale til implementeringsaktørerne samt 
målgruppen (Implementering af politik, 2010, s. 41-42), og dette virker kun delvist til at have lykke-
des i 8.V. Lærerne kan på papiret se flere fordele ved reformens initiativer (bilag 4a, s. 1), men de 
oplever manglende kausalteorier, samt manglende ressourcer og hjælp. Herudover virker flere af de 
mål og midler, som reformen opstiller, uklare, og derfor er det også svært at evaluere (Winter & 
Nielsen, 2010, s. 30). Først og fremmest er udførelsen af både bevægelse og lektiehjælp/faglig fordy-
belse vagt formuleret i reformen, men også målsætningerne om at gøre eleverne så dygtige, som de 
kan blive, og at mindske den sociale baggrunds betydning for de faglige resultater er svære at evaluere 
på. Der tages dog til dels højde for disse uklare formuleringer (se redegørende afsnit om folkeskole-
reformen: måltrin 2), men det er endnu uklart om resultatmålene nås. Derudover understreges det, at 
målsætningen om, at 95 % af en årgang skal have en ungdomsuddannelse er urealistisk, særligt i en 
kommune som Albertslund. Overordnet set er der altså flere af måltrin 4s og 3s, der ikke nås. 
 
Hvordan kan politikdesignet ses ud fra Ove K. Pedersens og Bourdieus teorier? 
Længere skoledage, mere varierende undervisning 
Ved længere skoledage og fokus på trivsel og ro i klasseværelset ses en sammenhæng med Bourdieus 
habitusbegreb, idet institutionaliseringen af børnene vil fremme integrationen af dén specifikke habi-
tus (her forstået som den opportunistiske personlighed), som tilgodeses i uddannelsessystemet, hvil-
ket vil limitere betydningen af kulturel baggrundskapital, som eksplicit udtrykkes som et af folkesko-
lereformens mål (FSR, 2013, s. 2). Ved at integrere denne habitus minimeres afstanden mellem grup-
perne i det sociale rum. 
Denne fokus på de svage elever er også et opgør med Bourdieus uddannelsesstudier, hvor elever med 
forældre tilhørende grupper med mest kapital favoriseres (Järvinen, 2013, s. 375). På denne måde 
passer kritikken af Bourdieu med folkeskolereformen, fordi aktører ændrer strukturen på uddannel-
sesområdet (Järvinen, 2013, s. 382-383). 
I Bourdieus undersøgelser af uddannelsesområdet ses en sammenhæng mellem lærer/elev-relationen 
ift. deres habitus samt succes i skolen (Järvinen, 2013, s. 376). For at integrere den opportunistiske 
personlighed, kræver det derfor en tydelig relation mellem elev og lærer. Det kan diskuteres, hvorvidt 
denne relation skal være primært faglig, som Pedersen og aftalepartierne argumenterer for (FSR, 
2013, s. 19), eller social relation, som lærerne efterspørger (Interview m. mandlig lærer, s. 16; me-
ningskondensering s. 14). 
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Mere dansk øger konkurrenceevnen, da Ove K. Pedersen mener, at hvis et individ bliver mere fagligt 
forstående over for sit nationalstatslige fællesskab, bliver den enkelte også bedre til at forstå andre 
landes sammensætning (Pedersen O. K., Konkurrencestaten, 2011, s. 195). 
UEA og uddannelsesparathed 
Den måde eleverne bliver vurderet uddannelsesparate ifølge UU-vejlederen kan kobles til Pedersens 
teori om den opportunistiske personlighed. Ove K. Pedersen snakker om, at de dårligste elever skal 
hjælpes på vej af test, og der udarbejdes derefter elevplaner til at styrke de svageste elevers faglighed 
(Klingsey, 2011). Skolen skal motivere den enkelte til at forbedre de faglige færdigheder bl.a. ved at 
fokusere på et samspil mellem elev og lærer i form af elevplaner og tests. 
Inklusion 
I forhold til inklusionsbørn ser vi, at regeringen lægger op til, at de skal inddrages på lige fod med de 
andre børn og på den måde effektiviseres skolen, hvilket stemmer overens med Ove K. Pedersens 
beskrivelse af konkurrencestatens mere effektive offentlige institution (Pedersen O. K., 
Konkurrencestaten, 2011, s. 236).  
Faglig fordybelse 
 Nogle elever i 8.V på Herstedvester Skole fortæller i interviewene, at de hellere vil have hjælp af 
deres lærer end af deres forældre. Motivationen for at forbedre deres faglige færdigheder er derved 
højere på skolen frem for hjemme, hvilket stemmer overens med folkeskolereformens udgangspunkt 
med flere timer i skolen. Dette hænger sammen med Pedersen, som påpeger, at motivation er en helt 
afgørende del af konkurrencestaten (Klingsey, 2011). Betydningen af kulturel baggrund mindskes 
med institutionaliseringen af faglig fordybelse, hvilket sættes i sammenhæng med opgøret med Bour-
dieus analyse af favorisering af elever med en specifik kulturel baggrund (Järvinen, 2013, s. 375) 
Nedprioritering af faglig fordybelse 
Forklaringen på nedprioriteringen af de fagligt dygtige elever kan ses i sammenhæng med både Pe-
dersen og Bourdieu. De fagligt stærke elever vil ifølge teorien besidde den habitus, der forbindes med 
den opportunistiske personlighed. Ifølge Ove K. Pedersen har individet ansvar for at tage del i sam-
fundet herunder i folkeskolen at tage ansvar for egen læring (Pedersen O. K., Konkurrencestaten, 
2011, s. 197). De fagligt dygtige elever har ved den høje faglighed vist, at de tager det ansvar og er 
selvstændigt motiveret til at øge deres færdigheder – altså at den opportunistiske personlighed som 
habitus er integreret.  
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Alligevel kan nedprioriteringen af de fagligt dygtige elever i 8.V på Herstedvester Skole have nega-
tive konsekvenser som følge. Idet eleverne ikke føler sig intellektuelt udfordret kan de miste motiva-
tionen til at forbedre de faglige for færdigheder, hvilket kan forklare et højt niveau af larm og uro i 
klassen. 
Måltrin 1 og 2 
Bourdieus kapitalbegreb kan sammenkobles med måltrin 2 og 1, idet det forudsættes at kulturel ka-
pital i form af uddannelse kan konverteres til økonomisk kapital (Bourdieu P. , The forms of capital, 
1986). 
Delkonklusion 
Eleven dannes til at blive en soldat i konkurrencestaten, som bidrager til arbejdsmarkedet i den glo-
baliserede verden gennem folkeskolens fokus på faglighed som det primære mål. Den kulturelle ka-
pital, eleven opnår, konverteres til økonomisk kapital senere på arbejdsmarkedet. 
Folkeskolen hører til konkurrencestaten, fordi de har fokus på især dansk for at styrke konkurrence-
evnen, effektivisering gennem inklusion og faglig motivation gennem planer og evaluering (Pedersen 
O. K., Konkurrencestaten, 2011, s. 185). 
Den opportunistiske personlighed – den tilgodesete habitus i folkeskolen – integreres blandt eleverne 
med en længere og mere varieret skoledag, men kræver en tæt relation mellem lærer og elev – faglig 
og/eller social. 
Et stort fokus på de svage elever er en del af at hæve det faglige niveau og integrere habitus hos elever 
fra alle grupper i det sociale rum, men det medfører i 8.V på Herstedvester Skole en nedprioritering 
af de fagligt stærke elevers løft, hvilket kan forklares med at de allerede har givet udtryk for at besidde 
den opportunistiske personlighed, som forudsætter mere selvstændighed. 
Diskussion 
I dette kapitel vil vi diskutere, hvorvidt kvaliteten af uddannelse er forbedret i 8.V på Herstedvester 
Skole efter implementeringen af folkeskolereformen 2013 (FSR 13). Vi vil herunder komme ind på: 
1. Hvad taler for, at folkeskolereformen 2013 forøger kvaliteten af uddannelse? 
2. Hvad taler imod, at FSR 13 forøger kvaliteten af uddannelse? 
3. Hvad taler imod, at lærerne (markarbejderne) forøger kvaliteten? 
4. Hvad taler for, at andre implementeringsaktører mindsker kvaliteten af uddannelse? 
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Folkeskolereformens ide om, at måltrin 4-3 vil lede til flere gennemførte ungdomsuddannelser 
(måltrin 2) og øget konkurrenceevne (måltrin 1) står i sammenhæng med Pedersen og Bourdieu, fordi 
integreringen af den opportunistiske personlighed spiller en væsentlig rolle i forhold til ideen om en 
forbedret folkeskole, som i sidste ende gerne skulle forbedre Danmarks konkurrenceevne.  
Alligevel er der nogle dele af reformen, som ser ud til at komplicere implementeringen af den.  Her 
spiller organiseringen en stor rolle, fordi reformen lægger stor vægt på kommunernes og skoleleder-
nes ansvar, og regeringen afsætter derfor flest midler til dem, mens lærernes rolle i implementeringen 
nedprioriteres, selvom kravene til dem stiger. Det giver således en uoverensstemmelse i kausalteo-
rien, idet lærerne skal undervise mere, dvs. at de har mindre forberedelsestid, samtidig med at der er 
stigende krav om varierende og understøttende undervisning (FSR, 2013, s. 2-3). Selvom reformen 
stiller diverse videnscentre og -portaler på nettet samt læringskonsulentkorpset til rådighed, mener 
lærerne stadigvæk ikke, at de har tid til at forberede undervisningen. Derudover føler de, at midlerne 
mangler, og at de ikke oplever, at de har fået hjælp fra læringskorpset efter reformen (bilag 5c, s. 4-
5), hvilket også kan mærkes på eleverne (bilag 4a, s. 2).  
Herudover oplever lærerne, at nogle mål (måltrin 4) virker som “diffuse luftkasteller, som ikke er 
særlig velbeskrevet, hvis overhovedet beskrevet (…)”. Det er herunder især bevægelse og lektie-
hjælp/faglig fordybelse, som ikke bliver uddybet grundigt nok i reformen (Ibid, s. 2).  
Udover at nogle mål står uklare ift. implementeringsaktørerne, virker målet om 95% gennemførte 
ungdomsuddannelser urealistisk ift. Herstedvester Skole, mener UU-vejlederen (bilag 3, s. 10).  
Også inklusion virker urealistisk ifølge lærerne:“...vi lavede en ekstra lille klasse, og vi lavede alle 
mulige forsøg for at få dem inkluderet men det virkede bare ikke, vel.” (bilag 1a, s. 9) 
Selvom reformen lægger meget vægt på et generelt løft af det faglige niveau, udtrykkes der alligevel 
en nedprioritering af midtergruppen – dvs. majoriteten af eleverne – ift. de fagligt svage og fagligt 
stærke elever. 
Dette understøttes også af casen, hvor lærer 2 fortæller, at når vedkommende går ud af døren fra sin 
undervisning, kan hun godt stå tilbage med følelsen af, at alle elever ikke får nok ud af undervisning, 
da reformen lægger for meget vægt på at støtte op om de faglig svageste elever (inklusion) (bilag 1b, 
s. 18).   
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Vi har igennem vores interview med lærerne og UU-vejleder kunne se, at der var en forskellig opfat-
telse af den oplevede virkelighed, om der var blevet afholdt kurser af det nationale læringskonsulent-
korps. Mens lærerne mente, at der ikke havde været gennemført kurser, som reformen ellers lægger 
op til, sagde UU-vejleder, at der havde været adskillige kurser til rådighed (bilag 3, s. 21).  
Vi har også kunne se, at der hos den ene lærer har været en manglende motivation efter indførelsen 
af reformen: “jeg har mistet arbejdsglæden..  simpelthen..” (bilag 1b, s. 22).  
Lærer 2 giver som begrundelse for manglende motivation indførelsen af Lov 409 en delvis skyld og 
mener, at den har haft en stor betydning, da de derved ikke har samme tid til forberedelse (bilag 4a, 
s. 2).  
Lærerne oplever, at de har mindre tid til det relationelle arbejde ift. deres elever (bilag 1a, s. 9), og 
det kan have en betydning for integreringen af den opportunistiske personlighed. Med institutionali-
seringen af eleverne, jf. den længere skoledag, lægges der op til, at den opportunistiske personlighed 
vil blive integreret via læreren. Bourdieu viser i sine analyser af uddannelsesområdet, at en overens-
stemmelse mellem lærerens og elevens habitus vil betyde større succes for denne elev (Järvinen, 
2013, s. 376). Hvis lærerne har mindre tid til det relationelle arbejde, vil integreringen af den oppor-
tunistiske personlighed derfor blive sværere. 
Man kan også diskutere, om det er en nødvendighed, at alle trin i reformen bliver gennemført til 
perfektion for en succesfuld reform, for som den ene lærer siger: 
 “Nogle dage er det sådan, at der giver det (red. bevægelse)  
 bare ikke mening altså at hinke en ligning i 8./9. klasse. (...) 
 Det er muligt, det giver mening i de mindre klasser,  
 men i 9. skal det altså være lidt mere relevant før de hopper på den, ik’.  
 Og det er jo en af grundene til, at det ikke bliver hver dag” (bilag 1a, s. 14).   
 
Hvilket vil sige i forhold til den her lærer, at man skal kigge på joint-production, at undervisningen 
er afhængig af målgruppen, før man gør det til et krav, der i det her tilfælde er at indføre bevægelse 
som en fast del af undervisningen. Målgruppens betydning for implementeringen af reformens initi-
ativer ses også ved, at flere af eleverne oplever pres over, at uddannelsesparatheden erklæringen er 
fremrykket i 8. klasse (bilag 4a, s. 10-13).   
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Vi har ved hjælp af vores interview kunne se, at der ved indførelsen af reformen på Herstedvester 
Skole har været problemer med de forskellige aktører i implementeringen af reformen. Det har gjort, 
at der har været en forringelse, og dette kan bl.a. ses ved, at lærer 1 siger, at de ikke har været infor-
meret, da de spurgte ledelsen, om der med inklusionsbørn i deres klasse var mulighed for at få kortere 
dage for børnene (bilag 5c, s. 3). Lærerne mener også, at der ikke har været tilstrækkeligt med infor-
mationer/kurser med hensyn til faglighed og på hvilken måde bevægelse kan styrke motivation (bilag 
1b, s. 16). Eftersom det ifølge reformen er kommunerne, der har ansvaret for at give dispensation i 
forbindelse med inklusion og give kompetenceløft til lærerne (FSR, 2013, s. 6, 19), har disse imple-
menteringsaktører ikke levet op til ansvaret for implementeringen. 
Konklusion 
Vi vil nu svare på vores problemformulering: 
Hvorvidt har folkeskolereformen forbedret kvaliteten af uddannelse i 8. v på Herstedvester skole, og 
hvilke udfordringer er der for implementering af folkeskolereformen? 
Vi kan konkludere, at folkeskolereformens idé – dvs. de måltrin, der bliver stillet op – stemmer 
overens med konkurrencestatens syn på uddannelseskvalitet. Alligevel kan vi konkludere, at det er i 
leddet mellem idé og handling – altså implementeringen – at der opstår problemer. Der er derfor langt 
fra idé til handling.  
Det er en udfordring at konkludere på vores problemformulering, fordi 1) reformen er stadig meget 
ny, og det er derfor meget svært at evaluerer på den og 2) fordi forbedring af kvalitet af uddannelse 
er et langsigtet mål, og vi kan kun konkludere ud fra vores empiriske øjebliksbillede.  
Vi kan på nuværende tidspunkt konkludere, at kvaliteten af uddannelse i 8.V efter reformens vedta-
gelse ikke er forbedret og, at der er lang vej igen, idet at 1) lærerne tror ikke, at flere elever bliver 
uddannelsesparate efter den nye folkeskolereform og indførelsen af lov 409 og 2) de faglige mål nås 
ikke samt undervisningskvaliteten synes forringet efter reformen. Men det er ikke nødvendigvis re-
formen som idé, der er skyld i en forringelse af kvaliteten af uddannelse, men organiseringen af im-
plementeringen og selve implementeringen i praksis, som forhindrer en forøgelse af kvaliteten af 
uddannelse.  
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Der er opstået problemer i forbindelse med udformningen af reformen ift. ressourcer. Fordelingen af 
lærernes arbejdstid hænger ikke sammen med de stigende krav om varierende og understøttende un-
dervisning. 
Ift. motivationen hos læreren kan det også have en betydning, at der er uklare mål formuleret i refor-
men. Derudover får lærerne ikke implementeret bl.a. bevægelse grundet manglende forberedelse, el-
ler fordi de ikke mener, det har relevans for undervisningen, og dette problematiserer implementerin-
gen af folkeskolereformen. 
Det ses også, at kommunen ikke får givet det kompetenceløft til lærerne, som er nødvendigt for dem 
for at kunne implementere folkeskolereformens mål om bl.a. inklusion og generelt øget faglighed. 
Der er derfor en masse huller i forbindelse med reformen, især i sammenhængen mellem mål og 
midler, som forhindrer at idéen, som i teorien lever op til kvalitet af uddannelse, kommer til handling, 
og derved er kvaliteten af uddannelse ikke forbedret i 8.V på Herstedvester Skole. 
Perspektivering 
D. 17/11 udkom fire nye rapporter om skolereformens første år. Fælles for rapporterne er det, at det 
endnu er for tidligt at vurdere reformens resultater, og at rapporterne viser store forskelle skoler og 
kommuner i mellem. Alligevel forærer de en tyngde i debatten om reformen med deres store delta-
gerantal (Fuglsang, 2015). Vi vil – som nævnt – sammenligne implementeringen af reformen i 8.V 
på Herstedvester Skole med de nationale tal.  
Hverken rapporterne fra Kora eller SFI vurderer effekten af målene i reformen (Jacobsen, Flarup, & 
Søndergaard, En længere og mere varieret skoledag. Kortlægsningsrapport, 2015, 2015, s. 9) 
(Nielsen, Hansen, Jensen, & Arendt, 2015, s. 10), men de giver således som i dette projekt et øje-
bliksbillede af læreres og elevers oplevelse af hverdagen med skolereformen.  
Hvad angår den længere og mere varierede skoledag er det et nationalt kendetegn, at skoledagen ikke 
skulle være blevet mere varieret: 47 % af lærerne svarer således, at de aldrig har besøg udefra i un-
dervisningen (Jacobsen, Flarup, & Søndergaard, 2015, s. 24-25). Lige på nær bevægelse måske: 16% 
af lærerne inddrager bevægelse i undervisningen hver dag, og selvom dette var kravet fra reformen, 
synes det positivt og i opadgående retning, at hele 78 % af lærerne inddrager motion og bevægelse 
mindst en gang om ugen (Jacobsen, Flarup, & Søndergaard, 2015, s. 37). Indskolingens lærere an-
vender dog i langt højere grad motion hver dag end udskolingens lærere.  
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Koras anden rapport viser, at størstedelen af lærerne oplever at mangle forberedelsestid: At de ofte 
møder uforberedt op til undervisningen; at der er mindre tid til uforudsete henvendelser fra foræl-
drene; og at lov 409 har en negativ betydning for deres motivation grundet mere stress og mindre 
fleksibilitet i hverdagen (Bjørnholt, Boye, Flarup, & Lemvigh, 2015, s. 6-7).  
Endelig viser SFIs rapport om elevernes erfaringer med reformen, at størstedelen af eleverne generelt 
set trives i folkeskolen (Nielsen, Hansen, Jensen, & Arendt, 2015, s. 10 & 40). Alligevel er det kun 
ca. halvdelen af eleverne, der udviser en stor tilfredshed med undervisningens tilrettelæggelse og 
indhold (Nielsen, Hansen, Jensen, & Arendt, 2015, s. 11). Da rapporten (rapporterne) viser første år 
med reformen, hvor lektiehjælpen var frivillig, viser rapporten, at implementeringen af både lektie-
hjælp/faglig fordybelse samt bevægelse fortsat skal være et fokuspunkt for skolerne (Nielsen, Hansen, 
Jensen, & Arendt, 2015, s. 13 & 83).  
Hvad viser en perspektivering til 8.V på Herstedvester skole? I 8.V er undervisningen endnu kun 
blevet længere, og ikke mere varieret, hvad angår ”den åbne skole”, hvilket stemmer overnes med 
de nationale resultater. Dog synes bevægelse mindre implementeret i klassen, end hvad den nationale 
tendens er. Hvad angår lærernes oplevelse af reformen ligner det nationale billede meget lærer 1s og 
2s oplevelse af arbejdsdagen, men at Herstedvester skole generelt har en del børn med sociale udfor-
dringer (interview med UU-vejlederen, s. 16), kan tænkes at intensivere lærernes relationelle arbejdet, 
samt de uforudsete henvendelser og opgaver med indberetninger og besværliggøre implementeringen 
af reformen yderligere. Hvad angår elevernes oplevelse af reformen, trives eleverne i 8.V (ligesom 
på nationalt plan) overordnet set godt, men flere af dem er, som SFIs rapport også viser, kritiske over 
for dele af den nye skoledag, hvad enten det angår manglende bevægelse, oplevelsen af manglende 
lektiehjælp, uro i klassen mm.  
Der er en høj grad af overensstemmelse mellem rapporterne og det øjebliksbillede, som vores projekt 
viser, men også tendenser, der bekræfter, at 8.V på Herstedvester skole fungerer som en ”kritisk 
case” og altså efter halvandet år med reformen stadig har vej (og måske længere vej end gennemsnit-
tet af de danske skoler og klasser) til, at reformen blandt lærerne og elever opleves som implemente-
ret.  
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